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1 Johdanto 
 
Tutkielmani tarkoituksena on kuvailla, analysoida ja tulkita peruskoulun 8.-luok-
kalaisten oppilaiden kokemuksia sekä verkostoitunutta toimijuutta ja oppilasasi-
antuntijuutta 7. luokan oppilaiden tutoreina useita oppiaineita yhdistäneissä kek-
simisprojekteissa (Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2019; Riikonen ym., 
2018a). Keksimisprojekteissa 7. luokan oppilaat tuottivat luovan yhteistoiminnal-
lisen prosessin kautta erilaisia älytuote- ja älyvaatekeksintöjä. Tutoreina toimi-
neet 8. luokan oppilaat tukivat heitä opettamalla teknologiataitoja ja ohjaamalla 
prosesseja. Kuvaan ja analysoin tutoreiden asiantuntijuutta ja toimijuutta tarkas-
telemalla tutorien haastatteluissa kuvaamia kokemuksia tutoroinnista. Tarkaste-
len myös tutorprojektin sosiaalista verkostoa sekä siinä keskeisissä rooleissa toi-
mineiden tutoroppilaiden henkilökohtaisia verkostoja ja resursseja. 
Tutkimus on toteutettu kehittämistutkimuksen (engl. design-based research, Col-
lins, Joseph, & Bielaczyk, 2004) menetelmää hyödyntäneen Co4Lab -tutkimus-
hankkeen yhteydessä. Hankkeessa on toteutettu erilaisia yhteisoppimiseen, –
opettamiseen ja –kehittelyyn tähtääviä kokeiluja ja kehitetty uudenlaisia keksi-
mispedagogisia käytäntöjä siihen osallistuneissa ala- ja yläkouluissa (Co4Lab-
hankkeen www-sivut www.co4lab.helsinki.fi). Hankkeen tavoitteena on digitaali-
sen teknologian välineiden ja menetelmien hyödyntäminen ja maker-kulttuurin 
tuottaminen koulun tiede-, käsityö- ja teknologiaopetuksen kontekstissa. Kokei-
luissa on pyritty paitsi tuottamaan luovia keksimisprosesseja, myös kehittämään 
epälineaaristen prosessien ohjaamisen käytäntöjä yhteistyössä muiden toimijoi-
den kanssa (Scardamalia & Bereiter, 2014; Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarai-
nen, 2019). 
Oma tutkimukseni ajoittuu tutkimushankkeen ensimmäiseen vaiheeseen luku-
vuonna 2016–2017, jolloin keksimispedagogisia ratkaisuja kokeiltiin projektiluon-
toisesti ensimmäistä kertaa. Työssäni yhdistyy siis kaksi pedagogista kokeilua: 
tutorointi sekä yhteiskehittelyä hyödyntävää keksimispedagogiikkaa rakentava 
kehittämistutkimus. Digitaalisuus on projektissa vahvasti läsnä, sillä tutorien teh-
tävänä oli kouluttaa keksintöjä tehneet oppilaat ohjelmointi- ja robotiikkatyökalun 
käyttöön ja myöhemmin ohjata heitä keksimisprosessissa. Uusien yhteisöllistä 
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keksimistä tukevien kokeilujen tekeminen ja kehittäminen koulussa on tärkeää 
(Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2019). Lisäksi koulun kehittämisessä on 
pyrittävä huomioimaan myös koulun ulkopuoliset kontekstit ja kiinnostuslähtöinen 
oppiminen (Barron, 2006; Ito ym., 2010; 2013; Rajala ym., 2016). Tutkimukseni 
aihe on siis erittäin tärkeä ja ajankohtainen paitsi koulun pedagogisten käytäntö-
jen kehittämisessä myös kasvatuksen ja koulutuksen tutkimuksessa. 
Työssäni kuvaan ensin koulua innovatiivisena oppimisympäristönä sekä konteks-
tina, jossa on pyritty tunnistamaan verkostoituneen tietoyhteiskunnan osaamis-
tarpeet ja vastaamaan näihin haasteisiin erilaisin kehittämiskokeiluin ja käytän-
nöin. Tämän jälkeen kuvaan lasten ja nuorten sosiodigitaalisen teknologian välit-
tämää koulun rajat ylittävää oppimista ja osaamisen kehittymisen konteksteja eli 
oppimisen ekologioita (Barron, 2004) sekä näihin liittyvää empiiristä tutkimusta. 
Seuraavaksi käsittelen vertaistutoria asiantuntijaoppilaana sekä relationaalista ja 
verkostoitunutta asiantuntijuutta. Johdantoluvun lopussa kuvaan tutkimusongel-
mat. Työn tarkempi tutkimusasetelma ja –menetelmä kuvataan luvussa 2. Vas-
taan tutkimuskysymyksiin luvussa 3 ja raportin päätösluvussa tarkastelen tutki-
muksen pätevyyttä, eettisyyttä ja luotettavuutta, teen yhteenvedon tuloksista 
sekä pohdin niiden merkitystä ja jatkotutkimusajatuksia. 
 
1.1 Koulu innovatiivisena oppimisympäristönä 
 
Tässä luvussa käsittelen ensin lyhyesti koulun tässä ajassa kohtaamia haasteita. 
Tämän jälkeen esittelen kolme tutkimukseni kannalta oleellista tutkimuksellista ja 
pedagogista näkökulmaa, joiden avulla näihin haasteisiin pyritään vastaamaan. 
Viime vuosikymmeninä koulun ulkopuolella tapahtuva oppiminen on muuttunut 
kiihtyvään tahtiin samaan aikaan, kun koulussa tapahtuva oppiminen on muuttu-
nut hitaammin. Yhden tämän muutoksen konteksteista muodostavat uudet kult-
tuurin ja lukutaidon muodot sekä teknologiset välineet ja virtuaaliset tilat, joissa 
opitaan kulttuurisia, sosiaalisia ja teknologisia taitoja (Rajala ym., 2016; Hakka-
rainen, Hietajärvi, Alho, Lonka & Salmela-Aro, 2015). Koulun kontekstissa näiden 
tuottaman asiantuntijuuden ja kiinnostusten tunnistaminen ja hyödyntäminen voi 
kuitenkin olla puutteellista (Barron, 2006).  
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Teknologisen muutoksen ohella myös työelämän vaatimukset ovat muuttuneet. 
Koulun odotetaan tuottavan yhteistyötaitoisia kansalaisia, joilla on laaja-alaista 
tiedon– ja taidonalat ylittävää osaamista (POPS 2014). Varsinkin asiantuntija-
työssä työskennellään yhä monimutkaisempien ongelmien parissa moniammatil-
lisessa yhteistyössä (Edwards 2010). Tästä näkökulmasta koulun tuottama osaa-
minen nähdään yksilökeskeisenä ja kapeana. Geen ja Hayes´n (2011, s. 67) mu-
kaan koulu on liian vahvasti orientoitunut sisältöjen oppimiseen sen sijaan, että 
se opettaisi oppilaita oppimaan ja luomaan uutta. He ehdottavat oppimisen tueksi 
projekteja ja haasteita, joita oppilaat ratkaisisivat yhteistyössä omia vahvuuksi-
aan käyttäen ja ehkä myös toisia opettaen (emt. s. 66–67). Tämän kaltaista jär-
jestelyä kokeiltiin Co4Lab:n keksimisprojekteissa (Riikonen, Seitamaa-Hakkarai-
nen, & Hakkarainen, 2018).  
 
Seuraavaksi esittelen kolme näkökulmaa, joita hyödyntämällä koulusta on pyritty 
luomaan aiempaa innovatiivisempi oppimisympäristö, joka vastaa edellä esitet-
tyihin haasteisiin perinteisiä koulun käytäntöjä paremmin. Nämä näkökulmat ovat 
epälineaarinen pedagogiikka, rajat ylittävä kiinnostuslähtöinen oppiminen sekä 
luovan digitaalisen teknologian pedagoginen hyödyntäminen. 
 
Co4 Lab-hankkeessa on pyritty vastaamaan tulevaisuuden osaamistarpeisiin. 
Hankkeessa kehitetään yhteisöllisen keksimisen epälineaarista pedagogiikkaa ja 
ns. maker-kulttuuria peruskoulun kontekstissa (Blikstein, 2013; Halverson & Sa-
heridan, 2014; Kafai, Fields & Searle, 2014). Epälineaarisessa pedagogiikassa 
on kyse siitä, että esimerkiksi osa tavoitteista, tietosisällöistä ja työskentelyta-
voista määräytyy vasta tutkivien ja luovien prosessien aikana sen sijaan, että ne 
olisivat jo ennen oppimistilannetta sovittuja tai päätettyjä  (Seitamaa-Hakkarainen 
& Hakkarainen, 2019). Tässä prosessissa oppijat oppivat paitsi yhdessä toimi-
mista, myös tiedollista joustavuutta eli tiedon luovaa soveltamista (emt.). Luova 
tuottaminen ja keksiminen nähdään niin keskeisinä tulevaisuustaitoina, että niitä 
tulisi opettaa ja virittää jo koulussa (Bereiter & Scardamalia, 2003; Paavola & 
Hakkarainen, 2005; 2014; Scardamalia & Bereiter, 2014). Epälineaaristen pro-
sessien ohjaamisessa tarvitaan uudenlaista pedagogista ymmärrystä. Freireen 
viitaten Blikstein (2013) esittää, että tietoa luovan pedagogiikan kehittäminen on 
merkityksellistä myös demokratian kannalta (Blikstein 2013; ks. myös Papert, 
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1980). Yhteiskunnassa vaikuttaa edelleen sekä kulttuurien että sukupuolien väli-
siä luovan osallistumisen kuiluja (Jenkins ym. 2009). Blikstein (2013) näkee kek-
simisen taitona, jonka ei tulisi olla vain harvalukuisten asiantuntijoiden yksinoi-
keus, vaan ennemmin kansalaistaito. Yhteiskeksimisprojektien välityksellä myös 
vähemmän hyväosaiset nuoret voivat harjoitella digitaalisen median uutta luovaa 
käyttöä. Värkkäämis- tai ”maker” -kulttuurilla tarkoitetaan erilaisten henkilökohtai-
sesti, sosiaalisesti tai kulttuurillisesti merkittävien artefaktien keksimiseen ja tuot-
tamiseen pyrkivää toimintaa (Anderson, 2012; Clapp, Ross, Ryan & Tishman, 
2016). Co4 Lab-hankkeessa maker-kulttuuria ja yhteissuunnittelua toteutettiin 
esimerkiksi teknologiaa, muotoilua ja käsityötä yhdistäviä e-tekstiilejä tuottamalla 
(Riikonen, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen 2018). 
 
Työni toinen näkökulma koulun haasteiden ratkaisemiseen on kiinnostuslähtöi-
nen, rajat ylittävä oppiminen (Ito ym., 2010; 2013). Tutkimustani ohjaa sosiokult-
tuurinen näkemys oppimisesta, sosiaalistumisesta ja asiantuntijuuden kehittymi-
sestä. Tämä näkökulma sisältää ajatuksen, jonka mukaan  oppijan aktiivisella ja 
yhteisöllisessä osallistumisella luovaan toimintaan sekä koulussa että sen ulko-
puolella on tärkeä rooli oppimisessa . Koululla on kontekstina ollut eräänlainen 
monopoliasema oppimisen tuottajana, mutta sosiokulttuurisesta perspektiivistä 
katsottuna on perusteltua ulottaa oppimistutkimusta myös koulukontekstin ulko-
puolelle (Kumpulainen ym., 2010).  
 
Rajala ja hänen työtoverinsa (2016, s. 15) esittävät, että koulun perinteiset käy-
tänteet eivät tue riittävästi kiinnostuslähtöisen ja vapaa-ajalla tapahtuvan oppimi-
sen tunnistamista, arvostamista ja hyödyntämistä. Oppimisympäristön sijaan tu-
lisikin tarkastella laajempaa oppimisen kontekstien verkostoa (Kumpulainen ym., 
2010). Kiinnostuslähtöisellä oppimisella tarkoitetaan koulun ulkopuolella tapahtu-
vaa omaehtoista oppimista, joka tapahtuu erilaisissa yhteisöissä (virtuaalisesti tai 
kasvokkain) ja vuorovaikutussuhteissa esimerkiksi oman perheen tai ystävien 
kanssa (Barron, 2006; Ito ym., 2008; Kumpulainen ym., 2010). Nämä omaehtoi-
sen oppimisen kontekstit luovat rikkaan oppimisen ekologian, jossa lapset ja nuo-
ret saavat kokemuksia ja kehittävät taitojaan (Barron, 2006). Rajala ym., (2016, 
s. 15) toteavat, että koulun ulkopuolista oppimista ei ole tutkittu tarpeeksi ja että 
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on tärkeää ymmärtää, ”kuinka paljon (ja miten) koulussa tunnistetaan, arvoste-
taan ja hyödynnetään nuorten koulun ulkopuolista oppimista ja kiinnostuksia”.  
 
Barron (2006, s. 6) käyttää oppimisen ekologian käsitettä kuvaamaan fyysisten 
ja virtuaalisten oppimiskontekstien joukkoa, joissa oppija pääsee osaksi erilaisia 
toimintoja, materiaalisia resursseja ja suhteita. Koulun lisäksi lasten ja nuorten 
oppimista on tarkasteltu esimerkiksi kodin ja kaveripiirin sosiaalisessa ympäris-
tössä sekä internetin virtuaalisissa ympäristöissä. Oppimisen ekologian käsite on 
siis oppimisympäristön käsitettä laajempi näkökulma, sillä se huomioi myös infor-
maalit oppimisen tilat ja niihin osallistumisessa tapahtuvan oppimisen, jossa op-
piminen ei välttämättä ole toiminnan tietoisena ja intentionaalisena kohteena. 
 
Samalla keksimisprojektien toteuttaminen osana koulun käsityön, teknologiakas-
vatuksen ja luonnontieteen opetusta on suomalaisen koulun erityispiirre (Seita-
maa-Hakkarainen & Hakkarainen 2017); muualla keksimishankkeita toteutetaan 
pääasiassa osana koulun ulkopuolista harrastustoimintaa. Oppiainerajat ylittävä 
ilmiöiden käsittely ja yhteistyö ovat yhä tärkeämmässä asemassa myös opetus-
suunnitelmassa. Aktiivinen, tietoa ja osaamista luovasti käyttävä toimijuus kou-
lussa korostuu tässä ajassa, jolloin emme voi ennakoida nuorten tulevaisuudessa 
tarvitsemia taitoja ja tietoja. Toimijuudella tarkoitetaan tässä työssä ihmisen pyr-
kimystä olla aktiivinen toimija, joka aloitteisella toiminnallaan muokkaa ympäris-
töään ja rakentaa toimintaansa tukevaa verkostoa (Rajala ym., 2010, s. 15; 
Greeno 2006, s. 538). Toimijuudessa on siis kyse paitsi osallisuudesta, myös 
tahdosta ja motivaatiosta. Rajala ja kumppanit (2010) liittävät toimijuuteen kehi-
tyksellisen ja vuorovaikutuksellisen näkökulman, jossa toimijuus syntyy siitä, että 
yhteisö, esimerkiksi koulu, kohtaa toimijan aktiivisena jäsenenä eikä vain toimin-
nan kohteena. Kehityksen näkökulmasta ajatusta toimijuudesta voidaan myös 
laajentaa yksilön minuuden luomisen prosessiin, jolloin esimerkiksi asioiden 
problematisoinnin voidaan tulkita olevan osoitus yksilön toimijuudesta (Holland, 
Lachicotte, Skinner & Cain, 1998). 
 
Vaikka tutkijat ovat esittäneet kritiikkiä koulun opetuskäytäntöjä kohtaan, opetus-
suunnitelman oppimiskäsitys tukee jo nyt vuorovaikutuksellista ja kontekstien vä-
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lisiä siltoja rakentavaa opetusta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2014, s. 17) oppimiskäsityksen mukaan oppijat ovat aktiivisia toimijoita. Sen 
mukaan ”hyvin toimivat oppimisympäristöt edistävät vuorovaikutusta, osallistu-
mista ja yhteisöllistä tiedon rakentamista” (emt. s. 29). Myös yhteistyö koulun ul-
kopuolisten yhteisöjen ja asiantuntijoiden kanssa nähdään tärkeänä (emt.). 
Co4Lab-hankkeessa rakennettiin juuri tällaista yhteistyötä yliopiston ja koulun toi-
mijoiden välille yhdistämällä koulujen keksimisprojektit akateemiseen tutkimus- 
ja kehitystyöhön.  
 
Co4Lab-projektin päämääränä oli keksimisen kulttuurin ja pedagogiikan kehittä-
misen sekä oppimisen koulukontekstin ulkopuolelle laajentamisen lisäksi myös 
digitaalisen teknologian luova hyödyntäminen. Tämä on kolmas tässä luvussa 
käsittelemäni keino, jolla koulusta on pyritty tekemään innovatiivisempi oppimis-
ympäristö, joka vastaa tämän hetken haasteisiin. Tieto- ja viestintäteknologiset 
taidot ovat vahvasti esillä myös uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa, jossa ne on nimetty yhdeksi seitsemästä laaja-alaisen osaami-
sen osa-alueista (POPS 2014, s. 23). Tieto- ja viestintäteknologia näyttäytyy ope-
tussuunnitelmassa teknologisena osaamisena sekä kykynä käyttää ja ymmärtää 
sen toimintaperiaatteita. Teknologia on siis opetussuunnitelman tasolla tullut 
osaksi koulutyötä, niin välineenä kuin oppimisen kohteenakin. Opetussuunnitel-
man perusteissa tieto- ja viestintäteknologia mainitaan myös osaksi oppimisym-
päristöjä, jossa niiden ajatellaan lisäävän osallisuutta ja mahdollistavan yksilölli-
set oppimisratkaisut (POPS 2014, s. 29). Nuorten koulun ulkopuolella kehittämät 
digitaalisen teknologian käyttötavat ovat kuitenkin usein pinnallisia eivätkä he saa 
riittävästi strukturoitua ohjausta ja tukea teknologian luovassa ja yhteisöllisessä 
käytössä (Hakkarainen ym., 2015; Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2017).  
 
Moni opettaja joutuu opettelemaan tieto- ja viestintätekniikan taitoja samaan ai-
kaan, kun he opettavat niitä oppilaille. Teknologisten taitojen opetuksessa opet-
tajan ja oppilaan roolit muuttuvatkin tasavertaisemmiksi (Rajala ym., 2010). Ra-
jalan ja hänen työtovereidensa (2010) mukaan tällaisessa tilanteessa asiantunti-
juus ei ole opettajalla, vaan se on hajautettua, eli ”tiedot ja taidot ovat jakautu-
neena eri toimijoiden välille” (hajautetun asiantuntijuuden mallista, ks. Hakkarai-
nen, 2010b). Kouluissa näytetäänkin hyödynnettävän mielellään oppilaiden tieto- 
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ja viestintäteknologisia taitoja. 2000-luvulla on tehty useita kokeiluja ja hankkeita, 
joissa teknologisesti osaavat oppilaat ovat päässeet opettamaan näitä taitoja toi-
sille oppilaille ja opettajille (Rajala ym. 2010). Tällaisten projektien yhteydessä on 
havaittu oppilaiden ottavan uusien roolien lisäksi myös vastuuta ja toimijuutta 
omasta oppimisestaan, kun tuotoksia esimerkiksi julkaistaan verkossa (emt.).  
 
Ajatus asiantuntijan kaltaisesta oppilaasta heijastelee samankaltaista ajattelua 
kuin Bliksteinin (2013) näkemys keksimisen demokratisoimisesta. Hakkaraisen 
ja hänen työtoveriensa (2010a, s. 113) mukaan asiantuntijaoppilas on henkilö, 
jolla on toimintaympäristössä korkeatasoiseksi koettua osaamista, vaikka se olisi 
alan ammattilaisiin verrattuna vaatimatonta (Hakkarainen ym., 2010a; Hakkarai-
nen & Järvelä, 1999). Koulun kontekstissa asiantuntijaoppilaana toimimisen voi 
ajatella laajentavan oppilaan roolia ja toimintamahdollisuuksia samalla, kun siitä 
hyötyy koko kouluyhteisö. Vantaan peruskouluissa kokeiltiin vuonna 2016 niin 
kutsuttua gurutoimintaa. Ideana on, että koulujen oppilaat ovat vaaditut tehtävät 
suoritettuaan voineet toimia guruoppilaina, jotka auttavat koulun oppilaita ja opet-
tajia oppimaan ohjelmien käyttöä ja digitaitoja (Vantaan kaupungin tieto- ja vies-
tintäteknologian koulutukset –www-sivut https://tvtvantaa.wordpress.com/). 
Tämä ja muut edellä kuvatut oppilaiden asiantuntijuutta hyödyntävät pedagogiset 
kokeilut saavat tukea myös kiinnostuslähtöisen ja rajat ylittävän oppimisen tutki-
joilta, jotka näkevät oppilaiden osallistamisen ja heidän taitojensa hyödyntämisen 
yhtenä keinona lisätä lasten ja nuorten motivaatiota koulunkäyntiin (Barron 2006; 
Kumpulainen ym., 2010). 
 
1.2 Sosiodigitaalisen teknologian oppimisen kontekstit 
 
Edellä totesin, että teknologian ja median murros on yksi koulun pedagogisia käy-
täntöjä ja oppijoiden motivaatiota haastavista tekijöistä. Toisaalta se tarjoaa uu-
denlaisia mahdollisuuksia osallisuudelle ja toimijuudelle. Tässä luvussa tarkaste-
len ensin lyhyesti digitaalisen osaamisen merkitystä tässä ajassa. Tämän jälkeen 
kuvaan koulun ulkopuolisia epämuodollisia oppimisympäristöjä, joissa oppimista 
ja digitaalisen asiantuntijuuden rakentumista tapahtuu.  
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Edellisessä luvussa kuvattu teknologiataitojen opetuksessa havaittu muutos 
opettajan ja oppilaan rooleissa liittyy läheisesti sekä tieteen kentällä että arjessa 
ja mediassa käytyyn keskusteluun diginatiiveista. Nämä lapset ja nuoret ovat kas-
vaneet ympäristössä, jossa digitaalista teknologiaa käytetään intensiivisesti 
osana arkea (Prensky, 2001). Lisäksi on esitetty niin sanottu digitaalinen kuilu 
(engl. gap) -hypoteesi, jonka mukaan aktiivisesti teknologiaa käyttävien  diginuor-
ten sitoutuminen kouluun kärsii nimenomaan siitä, että sosiodigitaalisen teknolo-
gian käyttäminen on kouluympäristöissä vähäistä ja näennäistä (Salmela-Aro, 
Muotka, Alho, Hakkarainen & Lonka, 2016).  
 
Tieteellisessä keskustelussa diginatiivin käsite on kuitenkin kyseenalaistettu, sillä 
on todettu, etteivät kaikki diginatiiveiksi nimetyt ikäryhmät ole yksiselitteisesti tai-
tavampia teknologian ja median käyttäjiä kuin vanhemmat sukupolvet (Hakkarai-
nen ym., 2015; Bennett, Maton & Kervin, 2008). Tämän hetken lapset ja nuoret 
ovat kasvaneet teknologian ympäröiminä, mutta heidän välillään on suuria eroja 
teknologian käyttötavoissa ja teknologisessa osaamisessa (Jenkins, Clinton, Pu-
rushotma, Robison & Weigel, 2006; Ito ym., 2008). Tämä nähdään tasa-arvon 
kannalta ongelmalliseksi. Nuorten pääsy kehittyneisiin digitaalisen teknologian 
käyttötapoihin on siten myös tärkeä  kasvatuksen ja koulutuksen tasa-arvoon liit-
tyvä kysymys. On havaittu, että vain osa nuorista kehittyy korkeatasoisiksi luovan 
teknologian käyttäjiksi ja median tuottajiksi, mikä on herättänyt huolta ongel-
masta, jota Jenkins ym. (2006) kutsuvat käsitteellä luovan osallistumisen kuilu 
(engl. creative participation gap). Barron (2004) kuvaa samankaltaista ilmiötä kä-
sitteellä innovoinnin tasa-arvo (engl. innovational equity). Tällä hän tarkoittaa sitä 
uhkaa, että teknologinen osaaminen jakaa tulevaisuudessa ihmiset niihin, jotka 
osaavat tuloksellisesti hyödyntää uusia välineitä ja niihin, jotka eivät osaa. Jäl-
kimmäinen joukko päätyy kuluttamaan sisältöjä sen sijaan, että he voisivat aktii-
visesti ja luovasti hyödyntää ja luoda uutta digitaalista teknologiaa (Jenkins ym., 
2006; Barron, 2004). 
 
Barron (2006) tarkasteli lukioikäisten nuorten teknologista osaamista (engl. tech-
nological fluency) ja jakoi tutkimuksen osallistujat kokeneiden ja ei-kokeneiden 
teknologian käyttäjien ryhmiin. Kaikilla osallistujilla oli samankaltaiset mahdolli-
suudet päästä teknologiaoppimisen resurssien, esimerkiksi ohjelmointikurssien, 
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äärelle, mutta kokeneet käyttäjät käyttivät näitä resursseja monipuolisemmin. 
Myös itseluottamus ja kiinnostus olivat yhteydessä kokemukseen. Lisäksi suku-
puolten välillä havaittiin eroja. Tytöt esimerkiksi osallistuivat ohjelmointikursseille 
neljä kertaa harvemmin kuin pojat, ja osallistuessaan tekivät sen usein vain, mi-
käli joku perheenjäsen sattui sitä ehdottamaan. Myös sosioekonomisella taustalla 
on vaikutusta siihen, millaiset mahdollisuudet lapsilla ja nuorilla on ylipäätään 
päästä käyttämään luovaa teknologiaa. Tämän takia Gomez, Barron ja Pinkard 
(2014) pyrkivät Digital Youth Network (DYN)-kehittämishankkeessaan rakenta-
maan koulun ja vapaa-ajan kentän halkaisevia luovan digitaalisen oppimisen vir-
tuaalisia, sosiaalisia ja fyysisiä tiloja, jotka mahdollistivat heikosta sosioekonomi-
sesta taustasta tulevien nuorten pääsyn luovan teknologian yhteisöihin. Co4Lab-
hanke yhdisti puolestaan peruskoulun ja yliopiston voimavarat luovan yhteiske-
hittelyn pedagogisten käytäntöjen sekä design-, tiede- ja teknologiakasvatuksen 
oppimiskontekstien kehittämisessä. Lisäksi projekteissa annettiin tilaa kiinnos-
tuslähtöiselle ilmiöiden ja keksintöjen ideoinnille ja toteutukselle. 
 
Yksi tapa tarkastella teknologian ja median käyttötapojen ja osaamisen kehitty-
mistä on koettaa ymmärtää paremmin niitä oppimisen olosuhteita, joissa voidaan 
havaita syntyneen korkeatasoista osaamista. Lapset ja nuoret oppivat paljon kou-
lun ulkopuolella erilaisissa suhteissa ja yhteisöissä, joista muodostuu monipuoli-
nen oppimisen ekologia (Barron, 2006; Kumpulainen ym., 2010). Näitä suhteita 
ja yhteisöjä esiintyy ja niitä voidaan ylläpitää niin fyysisessä kuin virtuaalisessakin 
maailmassa. Ne voivat myös mennä päällekkäin, kun esimerkiksi perheenjäsenet 
hyödyntävät teknologian tarjoamia virtuaalitiloja yhteydenpitoon tai virtuaaliyhtei-
sön jäsenet tapaavat toisiaan kasvokkain. Näissä suhteissa lapset ja nuoret saa-
vat kokemuksia, kehittävät taitoja ja virittävät uusia kiinnostuksia (Barron, 2006).  
 
Lapset oppivat vanhempiensa kanssa monenlaisia taitoja kotonaan jo ennen kou-
luikää. Vanhemmilla on myös todettu olevan lukuisia tapoja, joilla he tukevat las-
tensa osallistumista kulttuurisesti arvostettuun toimintaan (Barron, Martin, Ta-
keuchi ja Fithian, 2009). Lapsuuden perheen roolia varhaisten tiedonmuodostuk-
sen mallien kehittymisessä korostavat myös Crowley ja Jacobs (2003). He kirjoit-
tavat asiantuntijuuden saarekkeista, jotka syntyvät, kun lapsi yhdessä vanhem-
piensa kanssa kasvattaa ymmärrystä omasta kiinnostuksen kohteestaan ja voi 
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saavuttaa suhteellisen syvällisen ymmärryksen ja osaamisen tason. Ymmärrys 
ja osaaminen kehittyvät arkisessa vuorovaikutuksessa sen sijaan, että toiminta 
olisi harkittua ja suunnitelmallisen didaktista (Crowley & Jacobs, 2003, s. 337). 
Perheen palatessa yhä uudelleen saman kiinnostavan aiheen äärelle vanhem-
mat sosiaalistavat lastaan tieteellisen ajattelun ja tavanomaista syvällisempien 
selitysmallien maailmaan (emt., s. 333–334). 
 
Vanhemmat voivat tukea lastensa teknologiataitojen kehittymistä hyvin monella 
tapaa ja nämä tavat eivät vaadi aina vanhemmalta itseltään korkeatasoista tek-
nologista osaamista. Barron ja hänen työtoverinsa (2009) esittävät, että vanhem-
mat ja nuoret tietävät ja osaavat erilaisia teknologiaan ja mediaan liittyviä asioita, 
minkä vuoksi myös tietäjän ja oppijan roolit voivat vaihdella. Vanhemmilla voi olla 
kuitenkin tärkeä motivoijan rooli kun nuoret lähtevät kehittämään teknologiataito-
jaan (Barron, 2004). Barronin ym. (2009) tutkimuksen tulokset osoittavat, että tut-
kittaessa teknologisen asiantuntijuuden aikaista kehittymistä on tärkeää huomi-
oida perheeseen liittyvät oppimisympäristöt ja ihmissuhteet. 
 
Barron ym. (2009) ovat käsitteellistäneet vanhempien merkitystä digitaalisen me-
dian tuottamiseen tähtäävässä teknologiavälitteisessä toiminnassa nimeämällä 
erilaisia rooleja, joilla vanhemmat tukevat luovaa teknologiavälitteistä toimintaa 
ja teknologisen osaamisen kehittymistä. Heidän tavoitteenaan on ollut ”kuvata 
oppimista ympäröivän ja tukevan sosiaalisen vuorovaikutuksen luonnetta – ja 
nostaa esille se, että oppiminen tapahtuu prosessissa, jota tukevat ja muokkaa-
vat materiaaliset resurssit, teknologiat ja ideat” (emt., s. 57). Nämä resurssit ovat 
osa sitä oppimisympäristöä ja sosiaalista verkostoa, jonka piirissä osa nuorista 
oppii kehittyneitä teknologiataitoja. Tutkijat erottivat seitsemän erilaista tukiroolia, 
joissa vanhempi tai muu merkityksellinen henkilö voi toimia:  1) teknologiataitojen 
opettaja, 2) yhteistyökumppani projektissa, 3) oppimismahdollisuuksien (esim. 
kurssit, leirit) välittäjä, 4) teknologisten resurssien tarjoaja, 5) ei-teknologinen 
konsultti, 6) työnantaja ja 7) kanssaoppija (emt., s. 55).  
 
Barron ym (2009, s. 60) toteavat, ettei teknologiataitojen kehittyminen suinkaan 
tapahtunut vain kotona ja vuorovaikutuksessa vanhempiin. Heidän tutkimiensa 
nuorten oppiminen oli kiinnostuslähtöistä. Nuoret olivat itse aktiivisia toimijoita ja 
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hakeutuivat erilaisiin yhteisöihin ja resurssien äärelle, esimerkiksi pelien ja luovan 
sosiodigitaalisen median kautta. Gee ja Hayes (2011, s. 69) käyttävät intohimoi-
sen kiinnostusryhmän (engl. affinity space) käsitettä kuvaamaan fyysisissä ja vir-
tuaalisissa tiloissa toimivia ihmisten ryhmittymiä, jotka jakavat saman syvällisen 
kiinnostuksen kohteen. Näille ryhmille on tyypillistä epämuodollisuus ja se, että 
toimintaan osallistumisen aste vaihtelee (emt.). Vastakkainen käsite tälle on yh-
teisön tai käytäntöyhteisön käsite, joka korostaa yhteisöön kuulumista ja jäse-
nyyttä (Gee, 2005). Kiinnostusryhmä on myös matalan hierarkian ja epämuodol-
lisen, vaihtuvan johtajuuden tila, jossa kuka tahansa voi opettaa tai jakaa tietoaan 
ja osaamistaan muille (emt.). Perinteisissä koululuokissa oppiminen tapahtuu 
usein opettajan johtamissa, saman ikäisistä koostuvissa ryhmissä, joissa kaik-
kien oletetaan oppivan samat sisällöt. Gee (2005, s. 230) epäileekin, että kiinnos-
tusryhmätyyppisen toiminnan yleistyminen koulun ulkopuolisessa maailmassa, 
myös työelämän kontekstissa, saa nuoret kyseenalaistamaan koko koulussa ta-
pahtuvan oppimisen mielekkyyden.  
 
Kiinnostuslähtöistä oppimista tarkasteltaessa on vielä hyvä esittää käsitteellinen 
jaottelu kiinnostuksesta tutkittavana ilmiönä (Krapp, Hidi & Renninger, 1992). 
Malli esittelee kolme näkökulmaa, jotka ovat 1) henkilökohtainen kiinnostus, 2) 
oppimisympäristön piirteisiin liittyvä tilannekohtainen kiinnostus sekä 3) kiinnos-
tus psykologisena tilana. Tämä viimeinen kiinnostuksen tyyppi tarkoittaa siis vi-
rinnyttä ja toteutunutta kiinnostuneisuuden tilaa, johon liittyy esimerkiksi innostu-
neisuutta sekä keskittymis- ja oppimiskyvyn paranemista (emt., s. 9). Henkilökoh-
tainen kiinnostus kattaa puolestaan yksilölle ominaiset kiinnostuksenkohteet, ja 
tilannekohtaisella kiinnostuksella tarkoitetaan oppimistilanteessa virinnyttä kiin-
nostuneisuutta, johon voidaan vaikuttaa oppimisympäristön piirteillä (emt.) 
 
Ito ja hänen työtoverinsa (2008) tarkastelivat nuorten teknologian käyttöä etno-
grafisessa pitkittäistutkimuksessa ja esittivät kolme teknologiavälitteiseen toimin-
taan osallistumisen tapaa tai lajia (engl. genres of participation). Nämä osallistu-
misen tavat olivat vapaasti suomennettuna hengaileminen, yhteinen osallistumi-
nen (engl. messing around) ja osaamisen kehittäminen (engl. geeking out). Li, 
Hietajärvi, Palonen, Salmela-Aro ja Hakkarainen (2017) päätyivät samankaltai-
seen jaotteluun, kun he loivat nuorten sosiodigitaalisen osallistumisen tavoista 
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kolme profiilia, joita olivat kavereiden kanssa hengailevat peruskäyttäjät, pelaajat 
ja luovat teknologiankäyttäjät. Tutkituista nuorista suurin osa oli peruskäyttäjiä 
(N=161), pelaajia oli toiseksi eniten (N=61) ja vähiten oli luovia teknologiankäyt-
täjiä (N=31). Kiinnostavaa oli, että luovien teknologiankäyttäjien osaaminen oli 
muita profiileja laajemmin sosiaalisesti tunnustettua, eli heidän ympärillään olevat 
henkilöt tunnistivat heidän sosiodigitaalisen asiantuntijuutensa (emt., s. 259).  
 
Tässä luvussa olen todennut, että sosiodigitaalisessa oppimisessa on kyse yksi-
löiden osaamisen lisäksi myös tasa-arvoisten mahdollisuuksien toteutumisesta. 
Digitaalisen kuilun olemassaoloa on tutkittu, ja sen on todettu olevan olemassa 
myös ”diginatiivien” ryhmän sisällä. On havaittu, että luovan sosiodigitaalisen tek-
nologian ja median sujuva osaaminen on suhteellisen harvinaista myös nuorilla, 
vaikka juuri siitä he hyötyvät tulevaisuuden työelämässä. Perheillä ja intohimoi-
silla kiinnostusryhmillä on suuri vaikutus nuorten korkeatasoisten teknologiataito-
jen kehittymisessä. Koulun kontekstissa onkin tärkeää tunnistaa ja tunnustaa 
nuorten koulukontekstin ulkopuolella kehittyneitä kiinnostuslähtöisiä taitoja. Sa-
maan aikaan koulun käytäntöjä on tasa-arvon näkökulmasta hyvä kehittää tuke-
maan luovan sosiodigitaalisen teknologian oppimisen käytäntöjä. 
 
1.3 Tutorit asiantuntijaoppilaina 
 
Tutkimukseni kohteena olevassa koulussa haluttiin ottaa hankkeen keksintöpro-
jekteihin mukaan myös oppilastutorit, joiden pääasiallinen tehtävä projektissa oli 
ohjelmointivälineiden käytön opettaminen muille oppilaille sekä heidän keksimis-
prosessinsa ohjaus. Tutorointi on pedagoginen käytäntö, jonka avulla voidaan 
luoda edellytyksiä oppilaiden asiantuntijuuden kehittymiselle ja ilmentymiselle 
koulun kontekstissa. Tarkastelen työssäni tutorointia pedagogisena menetel-
mänä, jolla pyritään lisäämään oppilaiden toimijuutta ja osallisuutta. Sen lisäksi, 
että tutorit opettavat muita ja jakavat omaa osaamistaan, opettamalla muita he 
myös oppivat itse (Duran & Topping, 2017). Vertaistutoroinnilla (engl. peer tuto-
ring) tarkoitan tässä työssä oppilaiden toisille oppilaille kohdistamaa opetusta ja 
ohjausta. Stigmar (2016, s. 124) on määritellyt yliopiston kontekstissa tutoropis-
kelijan ”keneksi tahansa, jonka status on sama kuin tutoroitavalla, ja joka toimii 
oppimis- ja opetusprosessissa opettajan täydentävänä ja aktiivisena työparina”. 
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Topping, Buchs, Duran ja van Keer (2017) ovat tarkentaneet vertaistutorin käsi-
tettä erottamalla tutoroitavien kanssa saman ikäiset (engl. same-age peer tuto-
ring) ja eri-ikäiset (cross-age peer tutoring) tutorit. Tutkimukseni tutorien voi aja-
tella kuuluvan jälkimmäiseen määrittelyn piiriin, vaikka joissakin pedagogisissa 
menetelmissä ajatellaan, että tutorien olisi tarkoituksenmukaista olla noin kaksi 
vuotta vanhempia kuin tutoroitavien (ks. esim. Paired Maths-menetelmä, Top-
ping, Buchs, Duran & van Keer, 2017, s. 145-146). Näiden esittämieni määritte-
lyiden ohessa tutkimuksessani vaikuttaa myös ajatus tutorista asiantuntijaoppi-
laana, joka jakaa omaa osaamistaan yhteisössä oppien samalla itse uusia taitoja 
(Lakkala, Muukkonen & Hakkarainen 2005). 
 
Tässä työssä tärkeänä lähtökohtana asiantuntijuuden määrittelylle on ajatus op-
pilaasta asiantuntijana (ks. asiantuntijaoppilaan määrittely tutkielman luvussa 
1.1). Asiantuntijaoppilaan toiminnan voi ajatella rakentuvan monista tekijöistä, ku-
ten opettajien antamasta asiantuntijaroolista, asiantuntijan toiminnan jäljittelystä 
ja sen oppimisesta sekä oppilaan oman osaamisen hyödyntämisestä. Koulun 
kontekstissa asiantuntijuuden käsitteellistyksissä korostuu asiantuntijuuden tie-
dollisen ulottuvuuden ohessa sen toiminnallinen ulottuvuus. Bransford, Brown ja 
Cocking (2000, s. 237–238) painottavat riittävän tietopohjan merkitystä sille, että 
oppilas voi toimia asiantuntijan tavoin ja ratkaista vaativia ongelmia tietojaan ja 
osaamistaan soveltamalla. Asiantuntijan toimijuus rakentuu heidän mukaansa 
hyvin toimivista tietorakenteista ja asiantuntijuus näyttäytyy oppilaassa sitoutu-
neena ja tuloksellisena oppimistoimintana.  
 
Sternberg (2003, s. 6) näkee, että asiantuntijuus on taito, jota voidaan imitoida ja 
opettaa koulussa, mutta tehtävien ja simulaatioiden olisi hyvä vastata todellisen 
elämän tilanteita ja oppijoita olisi opetettava ajattelemaan eri tieteenalojen asian-
tuntijoiden tavoin. Hän esittää, että koulu on perinteisesti arvostanut asiantunti-
juuden kehittämisessä analyyttisyyttä luovuuden ja käytännöllisyyden kustannuk-
sella. Omassa tutkimuksessani korostuivat nämä jälkimmäiset ulottuvuudet. Näin 
ymmärrettynä asiantuntijuus tulee lähelle luovan toimijuuden ajatusta. Tulkitsen 
ajatusta asiantuntijaoppilaasta työssäni siten, että nimitän tutoroinnissa aktiivi-
sena ja sitoutuneena toimivat yksilöt eksperttitutoreiksi. Tämä ei tarkoita sitä, ett-
eikö kaikilla tutoreilla olisi asiantuntijuutta ja osaamista, mutta osa heistä toimi 
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erityisen osaavina toimijoina projektin aikana ja he myös hyödynsivät tätä osaa-
mista voimakkaasti ja oma-aloitteisesti. 
 
Tutorointia käsittelevässä kirjallisuudessa asiantuntijuudesta on verrattain vähän 
mainintoja. Vertaistutorointia on tutkittu ja teoretisoitu lähinnä korkeakouluope-
tuksen piirissä (esim. Gucciardi, Mach & Mo, 2016), mutta kuten Fougner (2012) 
toteaa, tälläkin alueella julkaisuja on suhteellisen vähän. Toinen selkeä tutkimuk-
sellinen suuntaus löytyy erityispedagogiikan puolelta, jossa on kehitetty esimer-
kiksi Classwide Peer Tutoring (CWPT) –malli erityisoppilaiden tukemiseen toisen 
asteen koulutuksessa (Maheady & Gard, 2010). Topping, Duran, Buchs ja van 
Keer (2017) ovat kuvanneet useita erilaisia vertaistutoroinnin menetelmiä ja niistä 
tehtyjen tutkimusten tuloksia, kuten esimerkiksi Paired Maths-menetelmää. 
Tässä menetelmässä pyrittiin vaikuttamaan matematiikkaan liittyviin asenteisiin 
luomalla oppijoille positiivisia tunnekokemuksia vertaistutorin avulla (Topping 
ym., 2017, s. 145-146). Toppingin ja hänen työtovereidensa kokoamat tutoroinnin 
menetelmät ovat kuitenkin peruskoulun kontekstissa keskittyneet kehittämään lu-
kemiseen, laskemiseen tai motorisiin taitoihin liittyvää osaamista ja asenteita. 
Heidän esittelemänsä vertaistutorointiprojektit yliopiston ja ammatillisen koulu-
tuksen puolella puolestaan keskittyvät akateemisten tai ammatillisten taitojen op-
pimiseen. Co4Lab-hankeessa tutorointi liitettiin innovatiivisten koulun käytäntö-
jen kehittämiseen sekä maker-kulttuuriin liittyvään ajatukseen korkeatasoisten 
soveltavien taitojen, kuten keksimisen, robotiikan ja e-tekstiilien, demokraatti-
sesta oppimisesta. Näiden kahden lähtökohdan yhdisteleminen voi synnyttää uu-
denlaista ymmärrystä toimijuuden tukemisesta tutoroinnin avulla osana koulun 
innovatiivisia oppimiskäytäntöjä. 
 
Koska tutkimusta vertaistutoroinnin käytännöistä ja menetelmistä on peruskoulu-
tasolla tehty niukasti, tarkastelen tässä luvussa seuraavaksi teoretisointeja ja tut-
kimustuloksia sekä tutoroinnista että mentoroinnista. On kuitenkin huomioitava, 
että nämä ovat käsitteellisesti kaksi eri asiaa. Colvin ja Ashman (2010, s. 122) 
määrittelevät tutoroinnin jonkin rajatun oppimisalueen teemojen ja taitojen opet-
tamiseksi toisille. Sillä tarkoitetaan siis rajatumman oppimisprosesin ohjausta 
kuin vertaismentoroinnissa, jossa on kyse laajemmasta opintomenestyksessä ja 
henkilökohtaisessa kasvussa tarjottavasta tuesta ja avusta (emt.). Lisäksi osa 
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tutkimustuloksista koskee asiantuntijamentorointia tai -tutorointia sen sijaan, että 
olisi tarkasteltu vertaistoimijaa tutorin roolissa. Näissä erilaisissa käsitteellisissä 
ja käytännöllisissä konteksteissa on kuitenkin paljon yhteisiä piirteitä erityisesti 
tutorin tai mentorin kokemuksia tarkasteltaessa, joten tutkimustulosten hyödyn-
täminen kontekstien rajojen yli on perusteltua ja sitä on tehty myös esittelemis-
säni tutkimusraporteissa. 
 
Vertaismentorointia korkeakoulun kontekstissa tutkineet Colvin ja Ashman (2010) 
kiinnittävät huomiota erilaisiin toimijaryhmiin ja näkökulmiin, joita vertaismento-
rointiin liittyy. He ryhmittelevät nämä toimijaryhmät mentoreiksi, mentoroitaviksi 
ja opettajiksi, joista jokaisella ryhmällä on oma näkökulmansa ja odotuksensa sii-
hen, mitä tutoroinnin kuuluisi olla (Colvin & Ashman, 2010). Tässä työssä tarkas-
telen tutorin toimijuutta ja asiantuntijaroolia tutorien näkökulmasta, kuten ovat tut-
kimuksessaan tehneet esimerkiksi Gucciardi, Mach ja Mo (2016). Heidän tutki-
muksessaan tutoreina toimineet korkeakouluopiskelijat raportoivat tutorina toimi-
misen haasteista ja onnistumisen kokemuksista. Gucciardin, Machin ja Mo’n tar-
kastelemia tutoreita vaivasi tutoroinnin alussa epävarmuus omista kyvyistä, 
mutta toisaalta prosessin aikana he kokivat oppineensa monia uusia taitoja ja 
arvostavansa sen jälkeen enemmän opetustyötä. Gucchiardin, Mach’n ja Mo’n 
tutkimuksessa ilmeni siis minäpystyvyyteen, identiteettiin ja itsevarmuuteen si-
doksissa olevia hyötyjä yliopistokurssin tutoreille.  
 
Toisten toimijoiden opettaminen informaaleissa konteksteissa kehittää asiantun-
tijuutta, mutta tukee myös kokemusta osallisuudesta ja kyvykkyydestä (Barron, 
2004, s. 6). Työssäni tarkastelen osallisuutta paitsi toimintaan osallistumisen nä-
kökulmasta, myös kokemuksena oman työpanoksen tarpeellisuudesta. Honneth 
(1995) käyttää sosiaalisen tunnustuksen käsitettä kuvaamaan ihmisten ja ryh-
mien tarvetta tulla yhteiskunnan tasolla tunnustetuksi. Honnethin mukaan sosi-
aalisen tunnustuksen puute johtaa niin yksilöiden kuin ryhmienkin välisiin konflik-
teihin. Yksilön kontribuutio yhteisölle, eli osallistuminen ja yhteisöstä vastuun 
kantaminen, voi myös edistää vuorovaikutusta ja tiimityöskentelyä sekä itsensä 
ja toisten kehittämistä (Drucker, 1967, Ozaki, Motohashi, Kaneko & Fujita, 2012 
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mukaan). Työssäni nimeän edellä kuvatun ilmiön Honnethia ja Druckeria mukail-
len sosiaaliseksi kontribuutioksi. Kontribuutiolla tarkoitan siis yksilön kokemusta 
osallistumisesta, ”kortensa kekoon kantamisesta” ja toisten auttamisesta.  
 
Tutoroinnin mahdollistamat uudet tavat ottaa paikkansa yhteisössä tuovat tuto-
reille ja mentoreille mahdollisuuksia ja haastavat vanhoja sosiaalisia asemia, 
mistä voi seurata myös vastustusta (Colvin, 2007). Tutoreiden kokemaa minä-
pystyvyyttä (Bandura, 2004) voi puolestaan heikentää esimerkiksi se, jos roolien 
ja vastuualueiden tunnistaminen on vaikeaa, mihin viittaavat esimerkiksi Bull-
dough, Young, Hall, Draper ja Smith (2008) tutkimuksessaan mentoriopettajien 
roolista. Nämä tutkijat kirjoittavat mentorin rooliepävarmuudesta, joka tarkoittaa 
minäpystyvyyden kokemisen haasteita, jos roolista ja tehtävästä ei ole ymmär-
rystä ja yksimielisyyttä. Tutoroinnissakin voi siis ajatella olevan tärkeää, että pro-
sessi on strukturoitu ja tuettu, mihin viittasi myös Gucchiardin, Machin ja Mo’n 
(2016) tutkimus.  
 
Eräs tutkimuskirjallisuuden esittämä tapa strukturoida tutorointiprosessia on tar-
jota tutoreille riittävää tukea ja koulutusta. Tutorien koulutuksen ja tutorina kehit-
tymisen näkökulmaa korostetaan erityisesti tutkimuksissa, joissa tarkastellaan tu-
torointia korkeakouluopetukseen integroituna vakiintuneena käytäntönä. Esimer-
kiksi Underhill ja McDonald (2010) korostavat sitä, että opiskelijoita on valmistet-
tava tutorointiin ja heille on tarjottava sisällöllistä ja pedagogista osaamista läpi 
koko tutorointiprosessin. He näkevät, että tutorit voivat toimia tehokkaasti roolis-
saan vain, jos heille tarjotaan ohjausta ja kehitetään tutorointia tukevia käytän-
töjä. Gucciardin ja hänen työtovereidensa  (2016) tutkimukseen osallistuneille tu-
toreille oli tärkeää pystyä tukeutumaan kurssin vastuuopettajaan ja muihin tuto-
reihin ongelmatilanteissa. Opiskelijatutorina toimimiseen liittyi myös epämiellyttä-
viä kokemuksia kaksoisroolista erityisesti tutorointitilanteiden ulkopuolella. Tuto-
rina toimiminen voi siis olla ajoittain myös ristiriitoja herättävää ja kuormittavaa. 
Nämä tulokset kuvaavat hyvin tutoroinnin sosiaalisia ja psykologisia ulottuvuuk-
sia. Tutorin roolissa toimimisessa ei ole kyse siis vain tiedollisista ja pedagogi-
sista valmiuksista, vaan myös sosiaalisista ja emotionaalisista valmiuksista. Kun 
nuori omaksuu yhteisössä uudenlaisen roolin tämä virittää haastavia eksistenti-
aalisia kokemuksia, joiden läpikäyminen edellyttää sekä ponnistelua että tukea 
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(Packer, & Goicoechea, 2000). Samalla tällaisten kokemusten läpikäyminen ja 
haasteiden ylittäminen tukee oppimista ja kehitystä. 
 
Tutoroinnissa kehittyvä pedagoginen ymmärrys voi herättää uudenlaista kiinnos-
tusta opetettaviin sisältöihin. Fougner (2012) on tarkastellut tutoroinnista saatavia 
hyötyjä neuvontataitojen opettamisessa sosiaalityön opiskelijoille. Yksi havai-
tuista hyödyistä oli se, että tutorit oppivat, miten ilmaista ja selittää tietoa yleisölle, 
mistä seurasi käsitteiden parempaa ymmärtämistä ja kiinnostusta myös vaati-
vamman tason opetusmateriaaleihin. Lisäksi tutkimuksessa havaittiin erilaisia so-
siaalisia ja emotionaalisia hyötyjä. Tutorit oppivat ryhmätyön johtamisen ja orga-
nisoimisen taitoja sekä heidän kuuntelemisen ja ryhmäkeskustelun herättämisen 
taitonsa kehittyivät. Tutorit raportoivat myös kehitystä kyvyssään tarjota emotio-
naalista tukea kontekstissa, joka perustui vastuullisuuteen ja molemminpuoliseen 
luottamukseen.  
 
Sosiokulttuurinen näkökulma oppimiseen painottaa oppimista yhteistyön ja dialo-
gin kautta (Bruffee 1999). Fougner (2012) teki havainnon tutorien osallistumi-
sesta sosiaalisiin ja kulttuurisiin prosesseihin, joissa he auttoivat yhteisön uudem-
pia jäseniä omaksumaan yhteisön käyttämää kieltä. Bruffee (1999, 95) puoles-
taan kuvaa tutoreiden voivan toimia yliopistokontekstissa myös muutosagent-
teina, jotka toiminnallaan voivat murtaa professoreiden ja opettajien toimintata-
poja ja tiedollista auktoriteettia. Tutoroinnin avulla voidaan siis murtaa perinteisiä 
tiedon siirtämiseen perustuvia opetusmenetelmiä, mutta tutorin rooli voi olla 
haastava ja herättää ristiriitoja. Prosessien onkin siksi tärkeää olla strukturoituja 
ja tutoreille tulee tarjota riittävästi kognitiivista, sosiaalista ja emotionaalista tukea. 
 
 
1.4 Relationaalinen ja verkostoitunut asiantuntijuus 
 
Teoreettista näkökulmaani asiantuntijuuteen voi luonnehtia neljän rajauksen 
avulla, joista olen edellä esitellyt kolme. Ensiksi, keskityn pääasiassa digitaali-
seen teknologiaan liittyvään oppimiseen sekä osaamisen ja asiantuntijuuden ke-
hittymiseen lapsuudessa ja nuoruudessa (luku 1.2). Toiseksi, näkökulmaani voisi 
luonnehtia ekologiseksi, sillä tarkastelen koulun formaalien oppimisympäristöjen 
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lisäksi myös koulun ulkopuolisia oppimisympäristöjä ja –verkostoja (luku 1.2). 
Kolmanneksi, tarkastelen tutorin roolissa toimivaa oppijaa asiantuntijaoppilaana 
(luku 1.3). Tässä luvussa esittelen neljännen näkökulman, joka on relationaalinen 
ja verkostoitunut asiantuntijuus. 
 
Asiantuntijuutta on tarkasteltu sekä yksilön erityisen korkeatasoisina valmiuksina 
että relationaalisena ominaisuutena, jossa asiantuntijuutta tarkastellaan yhteisöl-
lisenä ilmiönä ja yksilön korkeatasoisena ja tilannesidonnaisena kyvykkyytenä 
suhteessa ympäristön osaamistasoon (Palonen & Hakkarainen 2014, s. 294; 
Gruber, Lehtinen, Palonen & Degner 2008, s. 238). Tässä työssä käsittelen asi-
antuntijuutta tästä jälkimmäisestä relationaalisesta näkökulmasta ja näen sen yh-
teisöllisenä ja kulttuurisena prosessina. Tarkastelen siis erityisesti suhteisiin ja 
suhteellisuuteen liittyviä tekijöitä. Relationaalisesta näkökulmasta tarkasteltuna 
asiantuntijuus syntyy sosiaalisen sopimuksen kautta, kun yhteisö antaa asiantun-
tijalle hänen roolinsa ja tehtävänsä (Agnew, Ford & Hayes 1994, s. 65–66). Mieg 
(2013, s. 743) tarkastelee relationaalista asiantuntijuutta myös asiantuntijan roo-
lin näkökulmasta. Relationaalisen asiantuntijuuden voi siis nähdä tilannesidon-
naisena ja asiantuntijan rooli syntyy suhteesta toiseen vuorovaikutuksen osapuo-
leen (emt., s. 744).  
 
Asiantuntijuuden relationaalinen ulottuvuus korostuu, kun sitä tarkastellaan sosi-
aalisten verkostojen näkökulmasta. Tällöin asiantuntijuus syntyy pääsystä sellai-
siin verkostoihin, jotka auttavat ratkaisemaan haastavia ongelmia (Palonen, Hak-
karainen, Paavola & Lehtinen, 2004). Palonen ja Hakkarainen (2014, s. 295) 
käyttävät termiä sosiaalisesti hajautunut asiantuntijuus kuvaamaan korkeata-
soista inhimillistä toimintaa, joka ei synny yksilöiden erityislahjakkuudesta, vaan 
heidän pääsystään yhteisöihin ja verkostoihin, joiden kautta he myös omaksuvat 
fyysisten ja kulttuuristen työvälineiden käyttöä. Työelämä on nykyään yhä use-
ammin asiantuntijaverkostossa työskentelyä, kun aikaisemmin moni työskenteli 
vuosia tai vuosikymmeniä käytäntöyhteisöjen kaltaisissa organisaatioissa (Nardi, 
Whittaker & Schwartz, 2000). Tämän päivän asiantuntijat toimivat usein myös 
moniammatillisissa tiimeissä, joissa osaaminen on hajautunut eri toimijoiden kes-
ken (Edwards, 2010). Tällöin on tärkeää paitsi tuntea tiimin ulkopuoliset verkos-
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tot, mutta myös tietää, kuka tiimissä osaa ja tietää mitäkin. Tämä merkitsee osaa-
misen jakautumiseen liittyvän metatiedon kehittymistä. Wegner (1986) käyttää 
tästä ryhmän sisäisestä tiedosta käsitettä transaktiivinen muisti. Se vaatii muo-
dostuakseen aikaa ja vuorovaikutusta, mutta tehostaa ryhmän toimintaa, sillä on-
gelmat voidaan ohjata ratkaistavaksi sellaiselle osaajalle, jolla tiedetään olevan 
tarvittava osaaminen (emt.). 
 
Palosen ja Hakkaraisen (2014, s. 298) mukaan verkostotutkimuksessa ajatel-
laan, että sosiaalinen konteksti ja yksilön osaaminen ovat yhteydessä toisiinsa. 
Verkostoilla on siis vaikutuksia yksilöiden osaamisen ja kykyjen kehittymiseen, 
mikä tekee niiden tarkastelemisesta tutkimuksellisesti kiinnostavaa. Erilaisissa 
verkostoissa yksilö pääsee osalliseksi erilaisiin resursseihin. Asiantuntijaverkos-
ton vastakäsitteenä voidaan pitää käytäntöyhteisöä, jossa kaikki tuntevat toi-
sensa ja jaettu tieto liikkuu kaikkien yhteisön jäsenten välillä (Lave & Wenger, 
1991).  
 
Verkostoja tarkasteltaessa kiinnitetään usein huomiota niiden rakenteeseen. Voi-
daan esimerkiksi tarkastella erilaisia avunannon ja tiedonvaihdon suhteita eli sitä, 
minkälaista tietämyksen ja osaamisen jakamista verkostossa tapahtuu. Verkos-
ton toimijoiden välisten verkostosuhteiden tai –sidosten voimakkuutta voidaan 
kuvata vahvojen ja heikkojen sidosten käsitteiden avulla (Granovetter, 1973; Pa-
lonen ym., 2003). Vahva sidos tarkoittaa toistuvaa ja molemminpuolista yhteis-
työtä ja avunantoa ja heikko sidos puolestaan satunnaista ja yksipuolista (emt.). 
Vahvat sidokset ovat tärkeitä asiantuntijayhteisöissä, sillä ne mahdollistavat vai-
keasti omaksuttavan, ”tahmean” tiedon ja osaamisen liikkumisen toimijoiden vä-
lillä (emt.). Asiantuntijayhteisöt tarvitsevat toisaalta myös heikkoja linkkejä, joiden 
kautta uusi tieto pääsee yhteisöön (emt.).  
 
Heikon ja vahvan linkin käsitteiden avulla voidaan tarkastella sitä, miten keskitty-
nyt ja tiheä verkosto on (Palonen ym., 2004). Verkoston tiheydellä tarkoitetaan 
sitä, kuinka moni mahdollinen verkostoyhteys on olemassa ja keskittyneisyydellä 
puolestaan kuvataan sitä, miten yksilöt sijoittuvat keskeisiksi vuorovaikutustoimi-
joiksi verkostossa (emt.). Keskittyneisyyttä tarkastelemalla voidaan siis löytää 
verkoston keskeisiä toimijoita, joiden tarkastelua voidaan jatkaa tutkimalla heidän 
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henkilökohtaisia verkostojaan (ks. esim. Hytönen, Palonen & Hakkarainen, 
2014). Heikkojen sidosten tärkeys tulee esille, kun tarkastellaan toimijoiden ja 
yhteisöjen välillä olevia puuttuvia yhteyksiä eli rakenteellisia aukkoja (Burt, 2000). 
Tällaisten aukkojen välillä toimii verkoston osaamisen liikkumisen kannalta tär-
keitä kognitiivisesti keskeisiä toimijoita, jotka toimivat siltoina rakenteellisten auk-
kojen välillä (Hytönen, Palonen & Hakkarainen, 2014; Palonen ym., 2004). Nämä 
siltoina toimivat yksilöt mahdollistavat tiedon ja osaamisen liikkumisen rakenteel-
listen aukkojen erottamien toimijoiden välillä, jotka eivät ole suoraan tekemisissä 
toistensa kanssa (emt.). Kognitiivisesti keskeiset toimijat kuvaavat siis niitä hen-
kilöitä, jotka esimerkiksi neuvovat, auttavat tai tekevät yhteistyötä toisistaan eril-
lään toimivien tiimien tai yksilöiden välillä (emt.). 
 
Yksilöiden on todettu hyödyntävän työyhteisöverkostojen lisäksi myös omia hen-
kilökohtaisia verkostojaan esimerkiksi toimiessaan osana jotakin ammatillista yh-
teisöä (Nardi, Whittaker & Schwartz, 2000). Näiden yksilön henkilökohtaisten ver-
kostojen luominen ja ylläpitäminen onkin yhä tärkeämpää nykyajan työelämässä, 
missä asiantuntijuus ja osaaminen ovat hajautuneita erilaisiin yhteisöihin ja orga-
nisaatioihin (emt.). Henkilökohtaisten verkostojen tarkastelu tuo verkostotutki-
mukseen toisen näkökulman, ja verkostoja tarkastellaankin kokonaisverkostojen 
ja verkostomaisten yhteisöjen lisäksi myös yhden toimijan näkökulmasta.  
 
Auttaminen on tutkimuksissa yleisesti hyödynnetty verkostotoiminnan mittaami-
sen muoto. Tarkastelen myös omassa työssäni verkostoja keskinäisen avunan-
non näkökulmasta. Palonen ja hänen työtoverinsa (2003, s. 23) kuvaavat tällaisia 
verkostoja neuvontaverkostoksi. Auttamisen näkökulmasta kognitiivisesti keskei-
set toimijat ovat niitä, jotka auttavat eniten muita verkoston jäseniä, ja tätä autta-
mista voidaan mitata neuvontakokoa tulkitsemalla (emt.). Neuvontakoko tarkoit-
taa siis sitä, kuinka moni muu toimija kertoo saaneensa tarkasteltavalta verkos-
totoimijalta apua. Neuvontakoko on osaamisen sosiaalisen validoimisen mitta, 
koska se ei perustu itse- vaan vertaisarviointiin. Auttamisen merkitys verkostossa 
toimimisen mittarina tulee ilmi, kun verkostoja tarkastellaan resurssien ja sosiaa-
linsen pääoman käsitteiden avulla.  
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Näkökulma sosiaaliseen pääomaan tulee tässä työssä Burtin (2000) ja Rheingol-
din (2012) teoretisoinneista. Burtin (2000) mukaan yksilö kerryttää osaamispää-
omaansa toimimalla erilaisten verkostojen välissä keräten osaamista ja tietoa 
useiden erilaisten sosiaalisten suhteiden välityksellä. Täten yksilön resurssit eivät 
siis synny vain siitä, miten kiinteästi hän on sitoutunut yhteen verkostoon, vaan 
ennemmin yksilön valmiudesta ja mahdollisuuksista toimia verkostojen välillä 
(verkostojen siltaaminen). Rheingold (2012) puolestaa näkee, että yksilön sosi-
aalinen pääoma ilmenee auttamisena ja muiden avusta hyötymisenä, mutta että 
sosiaalisen pääoma syntyy yksilöiden sijaan ryhmien välisessä vuorovaikutuk-
sessa. Tämä näkemys siis laajentaa sitä ajatusta, että pelkästään yksilön toi-
minta synnyttäisi pääomaa. Jos sosiaalinen pääoma nähdään Rheingoldin (2012, 
s. 219) tapaan yksilöllisten ja yhteisöllisten ominaisuuksien sekä vuorovaikutuk-
sen synnyttäminä erimuotoisina verkostosuhteina, huomio kiinnittyy luottamuk-
seen ja yksilöiden ja ryhmien välisiin auttamissuhteisiin. Tästä näkökulmasta tar-
kasteltuna sosiaalinen pääoma voidaan määritellä yhteisön tai verkoston ominai-
suudeksi, joka syntyy luottamuksesta, joka puolestaan syntyy yhdessä tekemisen 
kautta (emt. s. 220). Tätä pääomaa yksilöt voivat ilmentää omassa toiminnas-
saan auttamalla vastavuoroisesti tai auttamalla ajoittain yhteisöä ilman odotusta 
välittömästä avun saamisesta (emt.). 
 
 
1.5 Tutkimusongelmat 
 
Tutkielmassani lähestyn tutorina toimimista kahdesta näkökulmasta, jotka ovat 
tutorien kokemusten, toimijuuden ja asiantuntijuuden tarkastelu (tutkimuskysy-
mys 1 alakysymyksineen) sekä tutorryhmän ja kolmen avaintoimijan verkosto-
analyyttinen tarkastelu (tutkimuskysymykset 2 ja 3). Työni näkökulmia voisi ku-
vailla myös siten, että ensin tarkastelen koulussa tehtyjen pedagogisten kokeilu-
jen kontekstia, minkä jälkeen tarkastelen kolmen tutorin vapaa-ajan oppimisen 
kontekstia. Koulun arkeen on tuotu kaksi muutosta (joista vain keksimisprojektit 
ovat varsinaisesti tässä koulussa uusi asia): 1) Tutkimushanke keksimisprojek-
teineen ja 2) kokonaisen luokan toimiminen tutoreina robotiikan ja ohjelmoinnin 
opetuksessa. Osalla oppilaista oli kokemusta aikaisemmasta teknologiakokei-
luista ja ideoiden kehittelystä sekä toisten oppilaiden ohjaamisesta.  
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Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
 
1. Minkälainen kuva tutoreiden asiantuntijuudesta, osaamisesta ja toimijuu-
desta hahmottuu tarkasteltaessa tutorien kuvaamia kokemuksia ja ajatuk-
sia tutoroinnista? 
1a. Mitä taitoja tutorit kokivat tarvinneensa tutoroinnissa? 
1b. Minkälaisia haasteita tutorit kokivat kohdanneensa projektin aikana? 
1c. Millä tavalla tutorit arvioivat tutorointia suhteessa motivaatioon ja sitou-
tumiseen? 
 
2. Minkälainen keksintöprosesseja tukeneiden tutorien keskinäinen sosiaali-
nen verkosto oli rakenteeltaan? Keillä tutortoimijoilla oli avainasema tässä 
verkostossa siinä mielessä, että auttoivat eniten muita tutoreita?  
 
3. Minkälaisia olivat avaintoimijoiden henkilökohtaiset sosiaaliset verkostot ja 
laajempi teknologiataitojen oppimisen ekologia? Mitä resursseja avaintoi-
mijoilla oli?  
 
Tutkimuskysymys 1: 
 
Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä analyyttinen painopiste on hankkeesta 
keräämäni aineiston sisällön teemoittelussa, pelkistämisessä ja luokittelussa. 
Lähtökohta on hyvin eksploratiivinen (ks. eksploratiivinen tapaustutkimus, tutkiel-
man luku 2.3.), ja tutkimuskysymykset 1a, 1b ja 1c pyrkivät tarkastelemaan koko 
tutorryhmän kokemuksia ja ajatuksia tutorina toimimisesta, tutorin taidoista ja asi-
antuntijuudesta. Tässä yhteydessä luokittelen, kuvailen ja tulkitsen keskeisiä 
ulottuvuuksia ja näkökulmia, joita tutorointiin liitetään aineistossani. Tavoitteenani 
on analysoida, mitä ovat tutoreiden omasta näkökulmasta tärkeät haastatteluissa 
esille nousseet tutoroinnin aihepiirit ja tutoreiden kokemukset (vrt. Colvin & Ash-
man, 2010).  
 
Tutkimuskysymyksen taustalla ovat oppilasasiantuntijuuden ja toimijuuden käsit-
teet. Lähtökohtanani analyysiprosessissa on, että kokoan yhteen kaikki aineiston 
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tutorina toimimiseen liittyvät ilmaisut, ja ryhmittelen näiden pohjalta aihepiirejä ja 
teemoja, jotka kuvaavat tutoroinnin ulottuvuuksia. Analyysi on siis aineistolähtöi-
nen, mutta tuloksissa ja tarkasteluluvussa peilaan teoreettisten käsitteiden mää-
ritelmiä havaitsemiini teemoihin ja ulottuvuuksiin.  
 
Tutkimuskysymys 2: Minkälainen keksintöprosesseja tukeneiden tutorien keski-
näinen sosiaalinen verkosto oli rakenteeltaan? Keillä tutortoimijoilla oli avain-
asema tässä verkostossa siinä mielessä, että auttoivat eniten muita tutoreita?  
 
Edellisessä tutkimuskysymyksessä tarkastelin pääasiassa sitä, mitä kaikkea tu-
torointiin liittyvää sisältöä aineistossa on. Tässä kysymyksessä kiinnitän huo-
mioni siihen, ketkä verkostossa tekevät yhteistyötä ja siihen, miten eri toimijoiden 
osaamista ja roolia kuvataan. Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkastelen tuto-
reiden ryhmän keskinäisiä yhteistyösuhteita ja toisten auttamista.  
 
Näkökulmanani tutkimuskysymyksessä 2 on tutoreiden ryhmän ja sen tukena toi-
mivien aikuisten välisten verkostosidosten tarkastelu. Tutkin sitä, minkälaisia 
nämä sidokset ovat luonteeltaan ja minkälaista osaamista ja informaatiota niissä 
välittyy. Analyysin pohjalta rakennetun verkostokuvan avulla kuvaan, ketkä tuto-
rit, opettajat ja muut keksimisprojektiin osallistuneet henkilöt auttoivat ja neuvoi-
vat toisiaan ongelmatilanteissa (neuvontaverkosto) sekä tekivät yhteistyötä (yh-
teistyöverkosto). Tämän tarkastelun pohjalta nimeän kognitiivisesti keskeiset 
henkilöt, jotka toimivat tiedon jakajan ja avaintoimijan paikoilla. 
 
Tutkimuskysymys 3: Minkälaisia olivat avaintoimijoiden henkilökohtaiset sosiaa-
liset verkostot ja laajempi teknologiataitojen oppimisen ekologia? 
 
Tässä työssä olen tutoreiden kokemusten ohessa kiinnostunut siitä, missä kon-
teksteissa tutkittujen nuorten taidot ja tiedot ovat kehittyneet, joten on perusteltua 
tarkastella, mitä sosiaalisia suhteita ja muita oppimisen resursseja heillä on myös 
koulun ja formaalien oppimiskontekstien ulkopuolella.  
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Kolmannessa tutkimuskysymyksessä tarkastelen lyhyesti erikseen kunkin avain-
toimijana toimineen tutorin henkilökohtaista verkostoa teknologiataitojen oppimi-
sen näkökulmasta. Nimeän ja ryhmittelen uudelleen erilaiset teknologiataitojen 
oppimisen kontekstit ja yhteisöt, joita heidän verkostoonsa kuuluu. Näiden ver-
kostosuhteiden pohjalta pyrin nimeämään niitä resursseja, jotka kenties auttoivat 
kyseisiä eksperttioppilaita saavuttamaan avaintoimijan ja tiedonvälittäjän paikan 
verkostossa.  
 
Työelämän asiantuntijat luovat merkityksellisiä yhteyksiä, joissa he uskovat ky-
kenevänsä toteuttamaan yhä vaativampia projekteja ja kokevat olevansa sosiaa-
lisesti arvostettuja ammatillisessa yhteisössä tai verkostossa (Palonen & Hakka-
rainen, 2014, s. 299). Tutkimuksessani olen kiinnostunut siitä, löytyykö tutorien 
ryhmästä viitteitä tällaisesta joustavasta ja toimijoille merkityksellisestä verkostoi-
tuneesta oppilasasiantuntijuudesta.  
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2 Menetelmä 
 
Tässä luvussa esittelen tutkimuksen osanottajat, tutkimusaineiston hankintapro-
sessin, tutkimus- ja analyysimenetelmät sekä kuvaan analyysiprosessin eri vai-
heita. Lisäksi tarkastelen menetelmän luotettavuutta, pätevyyttä ja eettisyyttä. 
Tutkimuksessani analysoin projektiin osallistuneiden 15 tutoroppilaan kokemuk-
sia ja ajatuksia tutorina toimimisesta. Tarkastelen myös tutorryhmän sosiaalista 
verkostoa, jonka toimijoita olivat aineistossani 8. luokan oppilaat, projektiin osal-
listuneet opettajat ja yliopiston tutkimusväki.  
 
Co4Lab-hankkeessa hyödynnettiin kehittämistutkimuksen (engl. design-based 
research) -menetelmää. Collinsin, Joseph’n ja Bielaczyk’n (2004) mukaan tämä 
menetelmä on kehitetty kahta päämäärää varten. Ensinnäkin siinä testataan ja 
kehitetään edelleen teoreettisten tarkasteluiden pohjalta luotuja pedagogisia käy-
täntöjä todellisissa oppimisympäristöissä. Toinen tavoite on kehitellä uusia tek-
nologian välittämään oppimiseen liittyviä teoreettisia ajatuksia ja malleja. Kou-
lussa, josta keräsin aineistoni, oli jonkin verran kokemusta tutortoiminnasta ja 
koulu järjesti tutoroinnin itse parhaaksi katsomallaan tavalla. Oma asemani tutki-
jana olikin kerätä tutoreiden kokemuksia ensimmäisestä iteraatiosta ja tuottaa 
tietoa prosessien jatkokehittelyä varten. Lisäksi tutkimukseni tuloksia voi hyödyn-
tää tutoroinnin teoreettisessa ja pedagogisessa mallintamisessa. 
 
Kasvatustieteessä kehittämistutkimuksen avulla pyritään siis rakentamaan kuvaa 
todellisissa konteksteissa tapahtuvasta oppimisesta, arvioimaan sitä laaja-alaisin 
mittarein ja tuottamaan tulosten pohjalta teoreettisia näkökulmia. Tutkimusten te-
keminen on kuitenkin haastavaa, mikä johtuu esimerkiksi aineiston hajanaisuu-
desta, todellisten tilanteiden kompleksisesta luonteesta ja kontekstien vertailun 
hankaluudesta (Collins, Joseph & Bielaczyk, 2004, s. 16).  
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2.1 Osanottajat 
 
Co4Lab-tutkimustiimi käynnisti syksyllä 2016 neljässä koulussa keksimisprojek-
teja, jotka suunniteltiin ja toteutettiin yhdessä koulujen henkilökunnan ja yhteis-
työtahojen kanssa. Jokaisen koulun järjestämä projekti oli omanlaisensa. Hank-
keen myöhemmissä vaiheissa käynnistettiin uusia projekteja, joiden pohjalla on 
käynnistysvaiheen projekteista tuotettu tieto, kokemus ja osaaminen. 
 
Tutkimuskoulu on peruskoulu Helsingissä ja siellä opiskelee vuosiluokkien 1-9 
oppilaita. Co4Lab-hankkeen tutkimushenkilökunta suunnitteli ja toteutti yhteis-
työssä Innokas-verkoston sekä koulun henkilökunnan ja oppilaiden kanssa kek-
simisprojektit ilmiöopetuksena koulun 7. luokan oppilaille. Koulussa oli koke-
musta tutoroppilaiden toiminnasta erilaisissa projekteissa, ja tässäkin projektissa 
haluttiin ottaa mukaan tutoreita. Koulussa on voinut hakeutua yläkouluun tekno-
logiapainotteiseen opetukseen pääsykokeen kautta, ja opettajat valitsivat tuto-
reiksi kaikki teknologialuokan oppilaat. Tämän tutkimuksen osanottajia ovat siis 
nämä kahdeksannen luokan teknologialuokalla opiskelevat oppilaat (N=15). Kou-
lun tavoitteena tutoroppilaiden mukaan ottamiselle oli luoda kokeilun pohjalta yhä 
systemaattisempaa käytäntöä tutoroinnille ja sen ohjaukselle. Tällainen lähesty-
mistapa on hyvin tyypillinen ”design-kokeiluille” (engl. design experiments), joissa 
pedagogisia käytäntöjä parannellaan käytännön kokeilujen sekä niiden arvioinnin 
ja kehittämisen avulla (Collins, Joseph & Bielaczyk 2004, s. 18-19). 
 
Työni kontekstina toimiva tutorointiprosessi alkoi syksyllä 2016, jolloin kuusi tuto-
roppilasta lähti opettajien kanssa yliopistolle saamaan tietoa tutkimushankkeesta 
ja aloittamaan toteutuksen suunnittelu. Tammikuussa 2017 oppilaille annettiin yli-
opiston toimesta noin kahden tunnin pituinen koulutus GoGo Board-ohjelmointi-
työkalun käyttöön, ja heitä rohkaistiin jatkokokeiluihin. GoGo Board on kuvake-
pohjaiseen ohjelmointiin perustuva ohjelmoinnin ja robotiikan oppimiseen kehi-
tetty edullinen ja monipuolinen työkalu (Sipitakiat, Blikstein & Cavallo, 2004; 
www.gogoboard.org), jota hyödynnettiin keksimisprojektien tuotteiden suunnitte-
lussa ja toteutuksessa.  Koulutuksen jälkeen kolme tutoroppilasta (kutsun heitä 
nimillä Joona, Lauri ja Elias) suunnittelivat vastaavan, 7. luokkalaisille suunnatun 
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GoGo Board-koulutuksen dioineen ja tehtävineen. He myös reflektoivat ja kehit-
tivät opetusta opetuskertojen välillä. Helmikuussa järjestettiin yksi opetuskerta 
kullekin koulun neljästä seitsemännestä luokasta. Näiden opetuskertojen jälkeen 
käsityönopettaja kutsui muutaman tutorin kerrallaan auttamaan 7. luokan keksi-
misprojektien ohjaamisessa. Tässä olivat mukana jälleen Joona, Lauri ja Elias. 
Nämä kolme tutoria, sekä loppuvaiheessa myös Sami, pääsivät myös mukaan 
yliopistolle erilaisiin tapahtumiin ja he myös kouluttivat toisten koulujen opettajia 
GoGo Boardin käytössä. 
 
 
  
 
Kuvio 1. Tutorointiprosessin vaiheet. Vaiheet kuvaavat myös koko keksintöprojektien en-
simmäisen kierroksen etenemistä tutorien näkökulmasta. Tutorit koulutettiin tehtävään 
helmikuussa, jonka jälkeen maaliskuussa heistä kolme suunnitteli 7. luokan oppilaille 
annettavan koulutuksen. Koko luokka (N=15) koulutti 7. luokkalaiset GoGo Boardin käyt-
töön, jonka jälkeen 3-4 tutoroppilasta jatkoi tutorointia monipuolisissa ohjaus- ja opetus-
tehtävissä. Syksyllä 2018 käynnistyi projektin toinen kierros, jossa nämä neljä tutoria 
jatkoivat tutorointia (ei kuvattuna tässä). 
 
Tarkastelen tutorointia ajallisesti ja paikallisesti rajattuna kontekstina, projektina, 
jolla on alku ja loppu. Tämän tutkimuksen ajallisesti rajattu konteksti kattaa vain 
osan koko tutorointiprosessista, joka jatkui tutkimuksen toteuttamisen jälkeen uu-
silla vaiheilla. Tutorien ryhmäkin on siis tässä kontekstissa tilapäinen, vaikka 
heillä on luokkana yhteinen menneisyys ja tulevaisuus tutoroinnin ulkopuolella. 
Tutoreiden tehtävänä oli toimia aktiivisina asiantuntijoina kouluyhteisössä ja 
Syksy 2016
• Käynti yliopistolla, projektin käynnistäminen
(6 tutoria)
Helmikuu 
2017
• GoGo Board-koulutus koululla (koko luokka)
Maaliskuu 
2017
• Koulutuksen suunnittelu 
(3 tutoria) ja toteutus (koko luokka)
'
Huhti-
toukokuu 
2017
• 7. Luokkalaisten keksintöprojektien ohjaus (3 tutoria)
Toukokuu 
2017
• Käynnit yliopistolla ja muut koulutustehtävät 
(3-4 tutoria)
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myös sen ulkopuolella, kun osa tutoreista pääsi kouluttamaan muiden koulujen 
opettajia ja messuvieraita ohjelmoinnissa ja robotiikassa. Tutoroppilaina he kou-
luttivat kaikille seitsemäsluokkalaisille GoGo Boardin käyttöä, ja myöhemmin 
muutama tutoroppilaista toimi keksimisprojektien ohjaajina opettajan rinnalla. 
Koulutuksissa 12 tutoria työskenteli pareittain pienryhmien tukena, ja kolme tuto-
ria toimi koko ryhmän ohjaajina luokan edessä ja luokassa kierrellen.  
 
Projektissa oli mukana viisi aineenopettajaa, joiden opetettavat aineet olivat kä-
sityö, kuvataide, tietotekniikka sekä kemia ja fysiikka. Nämä opettajat ovat läsnä 
tutkimusaineistossani, mutta varsinaisia opettajahaastatteluita en tässä tutkimuk-
sessa käsittele. Tein tämän valinnan, sillä jo oppilashaastatteluista muodostui pro 
gradu-tutkielmalleni rikas ja monipuolinen tarkastelukulma. Jatkotutkimusaiheita 
pohtiessani tuon kuitenkin esille opettajanäkökulman tarkastelemisen tärkeyden.  
 
2.2 Tutkimusaineisto 
 
Tutkimukseni aineisto on kerätty loppukeväästä 2017, jolloin keräsin yksilöhaas-
tatteluissa haastatteluaineiston ja tutoreiden piirtämät kartat heidän henkilökoh-
taisista verkostoistaan (haastattelurunko esitetään liitteessä 1). Tutkimuksessa 
on siis hyödynnetty aineistotriangulaatiota, jossa yhdistetään erilaisia aineistoa 
samaan tutkimukseen (Eskola & Suoranta, 2005, s. 69). Aineiston keruun het-
kellä tutoroppilaat olivat pitäneet omat opetuskertansa 7-luokkalaisille oppilaille. 
Kolme tutoroppilasta jatkoi haastatteluhetkellä keksimisprojektien ohjaajina opet-
tajien rinnalla.  
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Taulukko 1. Aineiston kuvaus. Tutorien nimet (psudonyymit) aakkosjärjestyksessä, su-
kupuoli, rooli tutorryhmässä sekä haastattelun kesto minuutteina ja litteroidun haastatte-
lun pituus sivuina. Roolit tarkoittavat tulosluvussa 3.2 esiteltyjä tutorien rooleja verkosto-
toimijoina. 
 
Nimi Sukupuoli Rooli Haastattelun 
kesto/minuuttia 
Haastattelun 
pituus/sanaa 
Aulis Poika Tutor 37 4605 
Elias Poika Eksperttitutor 52 6807 
Janne Poika Tutor 43 4547 
Joona Poika Eksperttitutor 43 6320 
Juuso Poika Tutor 37 2766 
Katri Tyttö Tutor 36 3922 
Lauri Poika Eksperttitutor 45 4286 
Leo Poika Tutor 29 2757 
Luka Poika Tutor 34 3867 
Mikko Poika Tutor 36 3809 
Minna Tyttö Tutor 38 5211 
Otto Poika Tutor 46 6274 
Petri Poika Tutor 40 3071 
Sami Poika Tutor 34 3701 
Santeri Poika Tutor 26 3796 
 
 
Haastattelulupa sisältyi tutkimuslupahakemukseen ja oppilaiden suostumuk-
seen, jotka toteutettiin ja kerättiin Co4 Lab-tutkimushankkeen alkaessa. Haasta-
telluista tutoreista 13 oli poikia ja 2 tyttöjä. Taulukossa 1 on kullekin tutorille ni-
metty tutorin tai eksperttitutorin rooli, joita käsittelen tulosluvussa 3.2. Haastatte-
lut olivat 26–52 minuutin pituisia. Litteroitua materiaalia oli yhteensä 208 sivua ja 
yksittäiset litteraatit olivat 2757–6807 sanan pituisia. Osa tästä aineistosta jäi pois 
analyyseistä, sillä teknologian käyttötapoja ja henkilökohtaisia verkostoja analy-
soitiin vain eksperttitutorien haastatteluista. Haastattelut tehtiin kouluaikana kou-
lun tiloissa. Haastattelijana kerroin tutoreille tekeväni omaa pro gradu-tutkiel-
maani, mutta samaan aikaan asemoiduin myös osaksi tutkimushankkeen henki-
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lökuntaa ja tarjosin heille tilaisuuden antaa vapaasti palautetta projektista. En-
simmäinen haastattelu oli pilottihaastattelu, jossa testasin rungon toimivuutta. Pi-
lottihaastattelun laajuus ja käsitellyt aiheet olivat kuitenkin lopulta samanlaiset 
kuin muissakin haastatteluissa, joten otin sen myös mukaan aineistooni. 
 
Haastattelurunkoni oli puolistrukturoitu teemahaastattelu, jossa samat kysymyk-
set kysyttiin kaikilta haastateltavilta samassa järjestyksessä (Eskola & Suoranta, 
2005, s. 86). Verkostoja voidaan tarkastella kyselylomakkeiden, verkostokartto-
jen ja haastatteluiden avulla (Palonen & Hakkarainen, 2014). Tässä tutkimuk-
sessa haastateltavia pyydettiin piirtämään haastattelutilanteessa verkostokartat 
heidän henkilökohtaisista verkostoistaan, jonka jälkeen pyysin heitä vielä lisää-
mään sinne maininnat tutorointiprojektin aikaisista yhteistyökumppaneista. Tämä 
mahdollisti sen, että tutorprojektin osalta pystyin asettamaan verkostot samaan 
kuvaan ja tarkastelemaan henkilökohtaisten verkostojen lisäksi myös tutorointi-
projektin kokonaisverkostoa. Kokonaisverkoston ja henkilökohtaisen verkoston 
tarkastelu ovat kaksi erilaista lähestymistapaa kuvailla ja analysoida asiantuntija-
verkostoja ja niiden toimijoita. Palosen ja Hakkaraisen (2014, 302) mukaan ko-
konaisverkoston lähestymistavassa (engl. whole network approach) tarkastel-
laan yhteisöä, jolla on jokin yhdistävä tekijä, joka oli tässä tutkimuksessa tuto-
rointi. Henkilökohtaisten verkostojen lähestymistavassa (engl. egocentric ap-
proach) puolestaan tarkastellaan verkostoa egon eli yksittäisen henkilön näkö-
kulmasta (emt.). Tällöin kiinnostavaa on se, minkälaisia mahdollisesti koulun ul-
kopuolelle ulottuvia henkilökohtaisia verkostosuhteita (alters) henkilöllä on ja mitä 
resursseja verkostossa liikkuu (emt.).  
 
Haastattelurungon pohjalla oli aikaisempaan Mind the Gap-tutkimushankkee-
seen luotu haastattelurunko, jossa kysyttiin oppilaiden kiinnostuksista, kaverisuh-
teista, opiskelusta sekä toiminnasta internetissä (Li, Hietajärvi, Palonen, Salmela-
Aro & Hakkarainen, 2017). Muokkasin haastattelurunkoa tutkimukseni tarpeisiin 
sopivaksi, ja käyttämässäni haastattelurungossa oli kolme aihepiiriä: 1) henkilö-
kohtaiset sosiaaliset verkostot, 2) kokemukset tutorina toimimisesta sekä 3) tek-
nologiaan liittyvä kiinnostus ja siihen liittyvän osaamisen kehittäminen. Eri aihe-
piirien käsittelyn laajuus vaihteli osallistujien kesken. Joissakin haastatteluissa 
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korostui tutorina toimiminen, toisissa taas koulun ulkopuolinen teknologian käyttö 
tai suhteet sosiaalisiin verkostoihin kuuluviin henkilöihin. 
 
Haastateltavien henkilökohtaisia verkostoja tarkasteltiin pyytämällä haastatelta-
via piirtämään kartta itsellensä tärkeistä ja läheisistä ihmisistä (ks. vastaavalla 
tavalla toteutettu aineistonkeruprosessi, Hogan, Carrasco & Wellman, 2007). 
Näiden karttojen pohjalta tarkasteltiin tutoreiden henkilökohtaisia verkostoja pyy-
tämällä osallistujia kuvaamaan suhdettaan kuhunkin nimeämäänsä henkilöön. 
Henkilökohtaisella verkostolla tarkoitetaan tutkimuksen kohdehenkilön tuottamaa 
kuvausta hänen omasta sosiaalisesta verkostostaan (Wellman, 2007, s. 111). 
Metodia, jossa verkostosta kerätään tietoa pyytämällä haastateltavaa nimeä-
mään hänelle tärkeitä henkilöitä, kutsutaan nimigeneraattoriksi (Marin & Hamp-
ton, 2007, s. 163). Nimigeneraattorissa on tyypillistä rajata verkostosuhteiden 
määrä kohtuulliseksi pyytämällä haastateltavaa merkitsemään karttaan ne hen-
kilöt, joiden kanssa tämä on usein yhteydessä tai jotka hän muulla tavoin kokee 
läheiseksi (emt.). Esitin haastateltaville esimerkkirakenteen, jossa he ryhmittele-
vät nämä ihmiset neljään ryhmään: perhe, koulukaverit, koulun ulkopuoliset ka-
verit ja harrastukset. Tällä tavalla pyrin ohjaamaan heitä tarkastelemaan eri elä-
mänalueita ja auttamaan heitä muistamaan useampia nimiä.  
 
Verkostotarkastelun ulottaminen tutoreiden henkilökohtaisiin verkostoihin laa-
jensi mahdollisuuksia tarkastella tutorien taitojen ja kiinnostusten kehittymistä 
koulun ulkopuolella (ks. Wellman, 2007, s. 111). Tämä tuo tutoreiden teknologian 
oppimisen ekologiat laajemmin näkyviksi. Wellmanin (emt.) mukaan henkilökoh-
taisten verkostojen tarkastelussa ollaan oltu kiinnostuneita ”yhteisöistä, sosiaali-
sesta tuesta, sosiaalisesta pääomasta ja pääsystä tiedon lähteille”. Haastatte-
luissa suhdetta kuhunkin nimettyyn henkilöön kuvattiin esimerkiksi yhteydenpi-
don tiiviyden ja kanavan, sosiaalisen tuen ja yhteisten aktiviteettien näkökul-
masta. Pyysin haastateltavia kertomaan myös hänen karttaan merkitsemiensä 
henkilöiden välisistä suhteista, esimerkiksi merkitsemällä karttaan kaveriporukat. 
Haastatteluissa pyysin verkostokarttojen tekemisen päätteeksi tutoreita mietti-
mään vain tutorprojektia, ja lisäämään karttaan projektin kontekstissa heitä aut-
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taneet henkilöt. Tämän kautta pyrin hahmottamaan tutoroppilaiden projektin ai-
kaisia yhteistyösuhteita opettajiin, toisiin tutoreihin ja hankkeessa mukana ollei-
siin tutkijoihin.  
 
2.3 Aineiston analyysi 
 
Kun tutkimusaihe ja lähestymistapa ovat uusia, voidaan tutkimuksen tekeminen 
menemällä kentälle ilman tarkasti määriteltyä tutkimusongelmaa (Friese, 2012, 
s. 96). Keräsin aineistoni lyhyen havainnointijakson, alustavien tutkimuskysymys-
ten ja tutkimushankkeen henkilökunnan kanssa käymieni keskusteluiden poh-
jalta. Tutorointia ei ole juuri tutkittu peruskoulun kontekstissa, ja lisäksi sovelsin 
asiantuntijuuden teorioita tutkimusaiheeseen laajentaakseni näkökulmaa tuto-
rointikäytännöistä myös tutoroinnin teoreettiseen mallintamiseen asiantuntijuu-
den näkökulmasta. Edellä kuvattua tutkimusta kutsutaan kartoittavaksi tai eks-
ploratiiviseksi, ja sitä voidaan hyödyntää, kun tutkimuskohde tai -ympäristö on 
uusi (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009; Yin, 2009, s. 28–29).  
 
Tapaustutkimuksen ominaispiirre on se, että se käsittelee jotakin rajattua systee-
miä, joka voi määräytyä joko jonkin yhteisön tai rajallisen ajanjakson mukaan 
(Merriam, 1998, 19). Tapaustutkimuksessa ei ole tarkoitus tuottaa populaatioihin 
yleistettäviä tuloksia, vaan ennemminkin laajentaa tutkimusaihetta koskevia teo-
rioita (Yin, 2009). Omaa tutkimustani voi siis kutsua ekploratiiviseksi monitapaus-
tutkimukseksi (Yin, 2009), jossa tutorprojektin kontekstissa analysoidaan yhtä ta-
pausta, jonka jälkeen analysoidaan vielä erikseen kolmen tutorin laajempaa, hen-
kilökohtaista oppimisen ekologiaa. 
Käytin tutkimuksessani menetelmätriangulaatiota ja hyödynsin analyyseissä 
sekä haastatteluaineistoa että verkostokarttoja. Menetelmätriangulaation avulla 
sain monipuolisemman kuvan ilmiöstä ja pystyin myös havainnollistamaan näitä 
havaintoja tarkemmin (ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 72). Haastatteluaineiston 
avulla pyrin kartoittamaan yleistä kuvaa tutoroinnista sekä teknologian käytöstä 
koulussa ja vapaa-ajalla. Verkostokarttojen avulla on mahdollista tarkentaa nä-
kökulmaa tutkittavien henkilöiden verkostosuhteisiin ja niissä liikkuviin resurssei-
hin. Lisäksi verkostokartat auttoivat hahmottamaan tutoreiden keskinäisiä yhteis-
työsuhteita tutorointiprojektissa.  
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Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä olen analysoinut tutorien toimijuutta ja 
asiantuntijuutta kvalitatiivisella aineistolähtöisellä sisällönanalyysillä. Toisessa 
tutkimuskysymyksessä olen kuvannut tutoroinnin yhteistyöverkostoa verkosto-
analyysin avulla. Kolmannessa tutkimuskysymyksessä kuvailen ja analysoin kol-
men keskeisessä roolissa toimineen tutorin henkilökohtaisia teknologiaoppimi-
sen verkostoja ja resursseja. 
 
Tuomen ja Sarajärven (2002, s. 110) mukaan sisällönanalyysi on keino lisätä ai-
neiston informaatioarvoa tuottamalla hajanaisesta aineistosta tiivis, mielekäs ja 
selkeä kuva. Tällä perusteella valitsin analyysimenetelmäksi sisällönanalyysin, 
sillä halusin selkeyttää haastatteluiden tarjoamaa kuvaa tutoroinnin osa-alueista 
ja ulottuvuuksista. Tavoitteenani on siis ollut pelkistää, ryhmitellä ja kategorisoida 
aineistoa (ks. Tuomi & Sarajärvi, 2002). Hyödynsin analyysissä Friesen (2012, 
92) NCT-malliksi nimeämää tietokoneavusteisen sisällönanalyysin prosessia. 
Mallissa erotetaan kolme analyysin osa-aluetta: huomaaminen (Noticing things), 
kerääminen (Collecting things) ja ajatteleminen (Thinking about things).  
 
Aloitin analyysiprosessini litteroimalla haastattelut ja tekemällä niistä yleisiä huo-
mioita. Keskustelin näistä muiden tutkimushenkilökuntaan kuuluvien kanssa ja 
tein muistiinpanoja. Ensimmäisen tutkimuskysymyksen varsinainen analyysi-
vaihe alkoi sen jälkeen, kun olin Friesen mallin mukaisesti huomannut aineistosta 
kiinnostavan tutkimuksellisen kokonaisuuden, tutoroinnista saadut kokemukset. 
Tässä vaiheessa jätin pois esimerkiksi teknologian käyttötapojen luokittelut raja-
takseni analyysiani. Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkoituksenani oli 
etsiä aineistosta haastatteluissa toistuvia teemoja ja puheenaiheita ja ryhmitellä 
niiden sisältöä. Aineistoa teemoittelemalla voi tunnistaa, mistä analyysiyksikön 
sisällössä on kyse tai mitä se tarkoittaa (Saldaña, 2013, s. 267). Temaattisessa 
analyysissä pyritään löytämään aineistossa esiintyviä aihealueita kokoavia tee-
moja (emt.).  
 
Analyysiyksiköt, joita koodasin eri teemojen alle, olivat lyhimmillään yhden virk-
keen pituisia ja pisimmillään useamman puheenvuoron mittaisia laajempia aja-
tuskokonaisuuksia. Eri haastatteluissa oli eri määrä tutorointiin liittyviä ilmaisuja, 
sillä joillakin tutoreilla ei ollut jäänyt paljoa muistoja ja sanottavaa tutoroinnista. 
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Jokainen haastateltava kuitenkin puhui jotakin tutorointiin liittyvistä asioista ja ko-
kemuksista. Ensimmäisellä analyysikierroksella hahmottelin ja teemoittelin tuto-
roinnin alle ryhmittelemäni kategoriat löyhästi kahden yläteeman alle. Nämä alus-
tavat, aineistosta hahmottamani yläteemat olivat tutorin taidot ja kiinnostus.  
 
Tämän jälkeen aloitin toisen analyysikierroksen ja varsinaisen ryhmittelyvaiheen. 
Ryhmittelin ilmaisuja aluksi taitojen ja kiinnostuksen yläteemojen alle, mutta ha-
vaitsin nopeasti, että minun on tehtävä hienojakoisempaa analyysiä erilaisista 
näkökulmista. Useiden erilaisten ryhmittelykokeilujen jälkeen päädyin jakamaan 
ensimmäisen tutkimuskysymyksen sisällönanalyysien tulokset kolmeen teeman 
mukaan jaettuun osaan: ensimmäisissä kahdessa osassa kuvaan tutoreiden tar-
vitsemia taitoja ja heidän kuvaamiaan tutoroinnin haasteita aineistolähtöisen luo-
kittelevan sisällönanalyysin keinoin (tutkimuskysymykset 1a ja 1b). Kolmannessa 
teemassa (tutkimuskysymys 1c) luokittelen tutorien motivaatioon ja sitoutumi-
seen liittyviä ajatuksia ja kokemuksia erilaisten aihekategorioiden alle. 
 
Näiden aihepiirien tai teemojen sisällä muodostin kategorioita ja alakategorioita, 
jotka kuvasivat niihin sisältyvien ilmaisujen sisältöä ja aiheita (ks. luokittelurunko 
ja aineistoesimerkit liitteestä 2). Näiden kategorioiden nimeämisessä hyödynsin 
joitakin osuvia teoreettisia käsitteitä, kuten sosiaalinen kontribuutio ja reflektiotai-
dot. Analyysi oli siis pitkälti aineistolähtöinen, mutta sikäli abduktiivinen, että hyö-
dynsin teoreettisia käsitteitä lopullisten yläkategorioiden nimeämisessä ja tuto-
rointiin liittyvien ilmiöiden tunnistamisessa. Teoreettiset käsitteet auttoivat kate-
gorioiden nimeämistä sellaisissa aiheissa ja ilmiöissä, joiden tulkitsin ilmenneen 
tutorien puheessa, mutta joille heillä ei ollut sanoja. Sosiaalinen kontribuutio il-
meni esimerkiksi ylpeytenä omasta itsenäisestä ja opettajista erillisestä roolista 
projektissa, mutta toisaalta myös auttamisen kokemuksena. Pyrkimykseni oli kui-
tenkin pysyä mahdollisimman uskollisena tutorien käyttämälle kielelle, ja esimer-
kiksi selittäminen oli sellainen kategoria, jonka nimeämisessä hyödynsin nimen-
omaan tutorien omia sanavalintoja.  
 
Taitojen ryhmittely perustui aineistosta poimittuihin mainintoihin tutoreiden ni-
meämistä taidoista, jotka luokittelin yläluokkien alle. Olen luokitellut nämä taidot 
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niiden sisältöjen mukaan viiteen taitoluokkaan, joista neljässä oli kaksi alaluok-
kaa. Tutorien taidot on kuvattu luvussa 3.1.1. Suurimmassa osassa taitokatego-
rioita oli joitakin ilmaisuja, joista tutorit haastattelussa kertoivat puhuessaan tuto-
roinnin haasteista. Tällaisia ilmaisuja sisältyy erityisesti teknologian soveltami-
seen, ryhmänhallintaan ja itsehillintään. Nämä ilmaisut ryhmittelin kuitenkin 
osaksi taitoihin liittyviä kokemuksia, sillä tutorit kuvasivat niitä myös haasteista 
selviytymisen kautta. Seuraavaksi kuvaan, miten ryhmittelin analyysissä sellaiset 
haasteet, joihin liittyvistä kokemuksista tutorit puhuivat kriittisen palautteen kautta 
sekä ratkaisemattomina haasteina ja tulevaisuuden kehityskohteina. 
 
Tutoroinnin haasteet olivat mainintoja ongelmatilanteista, tutorin antamaa pa-
lautetta prosessista tai ongelmista sekä muita heidän kuvaamiaan asioita, jotka 
olivat jääneet mieleen toimintaa huomattavasti haastaneina tekijöinä. Näitä lu-
vussa 3.1.2 kuvattuja haasteita ei siis saatu täysin ratkaistua tutorointiprojektin 
aikana, joten niitä kuvaa myös jonkinasteinen ylitsepääsemättömyys tämän pro-
jektin osalta. Toisaalta haasteiden kuvauksiin liittyi kehittämishenkeä, millä tar-
koitan halua nostaa esille näitä asioita, jotta jatkossa käytäntöjä voitaisiin kehit-
tää. Tässä vaiheessa analyysia osa tutorien puheessa haasteina ilmenneistä, 
mutta toiminnassa suhteellisen helposti ratkenneista toiminnallisista haasteista 
jäi tästä luokittelusta pois, mutta ne näkyvät puolestaan taitojen luokittelussa. Täl-
lainen oli esimerkiksi selittäminen, joka nimettiin usein haastavaksi, mutta josta 
tutorit kokivat yleisesti ottaen selvinneensä ja oppineensa prosessin aikana. 
Haasteet on luokiteltu aihepiirien mukaan neljään kategoriaan. Analyysissäni il-
maukset olivat yhden tai useamman virkkeen pituisia ja toisistaan erillisiä aineis-
tonkohtia. Sama haastateltava saattoi puhua kyseisestä haasteesta useaan ker-
taan, joko kuvaten eri näkökulmia siihen tai palaten aiheeseen uudelleen haas-
tattelun aikana.  
 
Luvussa 3.1.3 esittelen tutoreiden motivoivaan ja innostavaan tutorointikokemuk-
seen sekä tutorointiin sitoutumiseen liittyviä tekijöitä. Olen tässä työssä analysoi-
nut aineiston ilmaisuja, joissa tutorit kertovat heille mielekkäistä ja positiivisista 
kokemuksista ja tilanteista. Analyysiyksikkönä on kokemusta tai tilannetta ku-
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vaava ilmaisu, jotka olen analyysissä luokitellut aihepiireittäin sen mukaan, liitty-
vätkö ne kiinnostukseen, sosiaaliseen kontribuutioon, vaihteluun koulutyössä, ka-
vereihin tai palkitsevuuteen.  
 
Sisällönanalyysien jälkeen siirryin tarkastelemaan aineistoa verkostojen näkökul-
masta. Sosiaalisten verkostojen analyysissä tarkastellaan jotakin suljettua jouk-
koa ja sen sisällä olevia verkostoyhteyksiä (Wellman, 2007, s. 111). Palosen ja 
Hakkaraisen (2014, s. 309) mukaan verkostoanalyysin avulla on mahdollista vi-
sualisoida asioita, joita on muulla tavoin haastavaa tehdä näkyviksi. Haastatte-
luissa pyysin oppilaita nimeämään henkilökohtaisesti tärkeinä pitäviensä ihmis-
ten lisäksi verkostokarttoihin vielä yhden ryhmän, jonne he nimesivät ne tutorit, 
opettajat ja muut ihmiset, joilta he olivat saaneet apua tai joiden kanssa he olivat 
tehneet yhteistyötä projektin aikana. Tällä tavoin pystyin tarkastelemaan jossain 
määrin myös yhteistyöverkostoja tutorointiprojektin kontekstissa.  
 
Tutkimuskysymyksissä 2 ja 3 hyödynsin verkostoanalyyttisiä analyysimenetelmiä 
ja tarkastelin sekä kokonaisverkostoa että kolmen tutorin henkilökohtaisia ver-
kostoja. Henkilökohtaisten verkostojen analyysissä tarkastellaan yksittäisen hen-
kilön yhteyksiä muihin toimijoihin (Wellman, 2007, s. 111). Tarkastelussa on eri-
tyisesti se, kenen kanssa henkilö on tekemisissä ja mitä seurauksia tästä suh-
teesta on (emt.). On tyypillistä, että tarkastellaan useammasta henkilökohtaisesta 
verkostosta koostuvaa näytettä (emt.). Henkilöä verkoston keskuksessa kutsu-
taan nimellä ego ja hänen verkostokumppaneitaan nimellä alter (emt.). Yleensä 
tarkastellaan sitä, minkälaisista henkilöistä tutkittavan henkilön henkilökohtainen 
verkosto koostuu ja minkälaisia resursseja verkostosuhteiden välillä liikkuu (Well-
man, 2007, s. 112). Käytännössä tämä tarkoittaa sitä, että etsitään suhteiden pai-
nopistettä (ystävät, perhe jne.) ja sitä, missä suhteissa liikkuu esimerkiksi emo-
tionaalista tukea, yhteistyötä, auttamista tai tiedon jakamista.  
 
Tutkimuskysymyksen 2 analyysissä tarkastelin tutoreiden neuvontaverkostoja 
laskemalla yhteen kunkin tutorin, opettajan tai muun projektiin osallistuneen toi-
mijan saamat maininnat siitä, kuinka moni tutor oli kertonut saaneensa häneltä 
apua projektin aikana. Tällä tavalla sain sosiaaliseen tunnustukseen perustuvan 
arvion henkilön roolista muiden auttajana ja pystyin laskemaan kullekin tutorille 
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neuvontakoon (engl. advice size), joka on sosiaalisesti validoitu tapa osoittaa 
henkilön todella toimineen auttajan roolissa ja jakaneen osaamistaan verkos-
tossa (Palonen ym., 2004). Neuvontakokoa kuvaavien frekvenssien avulla tuotin 
CytoScape-ohjelmalla verkostokuvan tutorointiprojektin kokonaisverkostosta. 
Otin tähän verkostoon mukaan myös opettajat ja muut haastatteluissa mainitut 
tutkimushankkeen henkilökuntaan kuuluneet henkilöt, vaikkei heiltä ollutkaan 
vastaavaa haastattelumateriaalia. Koska tarkastelin nimenomaan tutoreiden ar-
vioimaa avun saamista, myös näiden henkilöiden tarjoama apu oli kiinnostava 
näkökulma. 
 
Tutkimuskysymyksessä 3 tarkastelin henkilökohtaisten verkostojen analyysin 
avulla kolmen välittäjäasemassa olleen tutorin henkilökohtaisia verkostoja, jotta 
voisin kuvata tarkemmin heidän koulukontekstin ulkopuolelle ulottuvaa oppimisen 
ekologiaansa. Tämä ekologia ja sen välittämät resurssit vaikuttivat olleen tässä 
projektissa merkityksellisiä, sillä koulusta saatua perehdytystä luonnehdittiin sup-
peaksi. Analyysissä kohdistin tarkasteluni kolmeen edellisessä tutkimuskysymyk-
sessä havaitsemaani avaintoimijaan ja kuvasin heidän henkilökohtaisia sosiaali-
sia verkostojaan sekä CytoScapella tuottamillani verkostokuvilla että kirjoitta-
malla aineiston pohjalta kuvailevat narratiivit toimijoiden verkostojen rakenteesta 
ja resursseista. Kuvaan tämän analyysin tuloksissa myös niitä resursseja, joita 
avaintoimijat olivat välittäneet tutorverkoston tiedonvälittäjäasemissa. 
 
Henkilökohtaisten verkostojen analyysissa hyödynsin sekä verkostokarttoja että 
tutorien haastattelussa kertomia kuvauksia verkostoyhteyksistä. Analyysiyksiköt 
olivat yhdestä tai useammasta virkkeestä koostuvia kuvauksia verkostoyhteyk-
sistä ja niissä tapahtuvasta resurssien vaihdosta. Verkostokuvissa tutorit olivat 
haastattelutilanteessa antamani ehdotuksen mukaisesti ryhmitelleet verkostonsa 
koulusta tulevien kavereiden, harrastuksiin liittyvien kavereiden ja muiden koulun 
ulkopuolisten kavereiden sekä perheenjäsenten ryhmiin. Konstruoin avaintoimi-
joiden verkostot uudelleen ryhmittelemällä heidän kaverinsa sen mukaan, mikä 
on pääasiallinen yhdessäolon tapa tai motiivi. Ryhmittelin omiksi ryhmikseen pe-
lit, tietokoneet, hengailun ja harrastukset. Tällä tavalla verkostokuvat osoittavat 
tarkemmin sen, minkälaisia kaveriryhmittymiä esiintyi kunkin analyysiin valitun 
tutorin sosiaalisessa verkostossa. 
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2.4 Analyysin luotettavuus, pätevyys ja eettisyys 
 
Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sitä, kuinka johdonmukaisesti aineisto 
on analysoitu (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009). Tutkimukseni aineisto oli ko-
konaisuudessaan laaja: litteroitua haastatteluaineistoa oli 208 sivua ja verkosto-
karttoja 15 kappaletta. Valitsin haastatteluaineistosta yhden teeman, tutoroinnin 
ja siihen liittyvien verkostoyhteyksien kuvailun, jotka analysoin kaikkien tutorien 
osalta. Jätin siis osan haastatteluaineistosta analysoimatta, esimerkiksi haasta-
teltavien teknologian käyttötavat ja heidän koulun ulkopuoliset verkostonsa. Poik-
keuksena tässä olivat eksperttitutorit, joiden kohdalla analysoin myös teknologi-
ankäyttöä ja henkilökohtaisia verkostoja. Nämä analysoimattomat haastattelu-
osat rikastivat kuitenkin haastateltavista saamaani yleistä kuvaa. Osan haasta-
teltavista kohdalla tämä valinta kuitenkin johti siihen, että varsinaista haastattelu-
aineistoa, jossa he puhuivat tutorointiin liittyvistä kokemuksista ja verkostoyhteyk-
sistä, oli vain muutaman sivun verran. 
 
Työni lähtökohtana on moninäkökulmaisuus. Tutkimuksessani käytin sekä laa-
dullista haastatteluaineistoa että verkostokarttoja, ja analysoin niitä sisällönana-
lyysin ja verkostoanalyysin keinoin. Menetelmätriangulaation avulla sain moni-
puolisemman kuvan ilmiöstä ja pystyin myös havainnollistamaan näitä havaintoja 
tarkemmin (ks. Eskola & Suoranta, 2005, s. 72). Tutkimusmenetelmien yhteis-
käyttö eli triangulaatio lisää myös tutkimuksen pätevyyttä (Hirsjärvi, Remes & Sa-
javaara, 2009, s. 233). Triangulaation sijasta voitaisiin puhua myös Janesickin 
(2000, s. 393) mukaan kiteyttämisestä, millä hän tarkoittaa saman asian näyttäy-
tymistä erilaisena eri näkökulmista. Tutkimuksessa käyttämäni aineistojen ja me-
todien yhdistäminen siis loi rikkaamman kokonaiskuvan tutkittavasta aiheesta ja 
se myös auttoi ylittämään aineistoihin ja menetelmiin liittyviä heikkouksia.  
 
Analyysissä käyttämäni sisällönanalyyttisen menetelmän tavoite oli selkeyttää, 
pelkistää ja luokitella hajanaista aineistoa ja siten kasvattaa sen informaatioar-
voa. Tuomen ja Sarajärven (2002, s. 110) mukaan selkeyden tuottaminen aineis-
 39
toon tuottaa myös mielekkäitä ja luotettavia johtopäätöksiä. Tämän analyysime-
netelmän heikkoudeksi voi ajatella sen, että prosessissa jäävät vähemmälle huo-
miolle ne aineistokohdat, jotka eivät ole kokonaisuuden kannalta koherentteja ja 
toistuvia. Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt tulosten yhteydessä nostamaan 
esille poikkeavia ja jopa vastakkaisia näkökulmia, vaikka ne olisivat saattaneet 
vaikuttaa aineistossa kokonaisuuden kannalta vähemmän merkityksellisiltä. Olen 
myös tarkistanut luokittelujen johdonmukaisuuden suhteessa näihin poikkeaviin 
näkökulmiin. Pyrin analyysissä kokonaisvaltaisuuteen ja tingin ennemmin selkey-
destä, mikä näkyy kategorioiden lukumäärässä ja monipuolisuudessa. Koin tä-
män oikeaksi ratkaisuksi, sillä tutorointiin liittyvää aineistoa oli laajassa haastat-
teluaineistossa kuitenkin lopulta hyvin rajallisesti, jolloin analyysin tulosten sel-
keyttäminen edelleen olisi rajannut hyödynnettävää aineistoa entisestään.  
 
Verkostoanalyyttisessä tarkastelussa hyödynsin tutoreiden piirtämiä verkosto-
karttoja ja niihin liittyvää haastatteluaineistoa. On syytä muistaa, että antamalla 
heille ryhmittelyesimerkin verkostoyhteyksistä (koulukaverit, harrastukset, muut 
koulun ulkopuoliset kaverit ja perhe) saatoin rajata joitakin verkostoyhteyksiä 
muistin ulkopuolelle. Useissa haastattelussa kehotin tutoreita miettimään myös 
muita konteksteja, kuten erilaiset nettiyhteisöt. Aineiston keruuta kehittämällä ja 
verkostohaastattelun kestoa lisäämällä keräämäni verkostoaineisto olisi saatta-
nut olla rikkaampi ja verkostoihin liittyvät haastattelukysymykset vielä relevantim-
pia suhteessa omaan tutkimusaiheeseeni. Nyt keräsin aineiston ennen oman tut-
kimusaiheeni tarkentumista, mistä johtuen suuri osa haastatteluaineistosta koski 
teknologian käyttötapoja esimerkiksi tutoroinnin sijaan, jolloin jouduin jättämään 
analyysin ulkopuolelle harmillisen suuren määrän aineistoa. Verkostoanalyysiä 
tehdessäni kartat osoittautuivat kuitenkin hyvin hyödyllisiksi jo itsessään, erityi-
sesti tutorryhmän keskinäisten neuvontaverkostojen osalta. 
 
Tutorointia koskevien haastattelukysymysten suunnittelua auttoi se, että olin ollut 
runsaasti paikalla havainnoimassa keksimisprojekteja ja tutorien toimintaa. Tein 
tutustumisjakson ajalta havainnointimuistiinpanoja ja kävin useita keskusteluita 
projekteja koulussa koordinoineen käsityönopettajan kanssa. Tämän pohjalta py-
rin muodostamaan esiymmärrystä tutorien tehtävästä ja roolista sekä heidän tar-
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vitsemistaan taidoista. Aineisto kerättiin Co4Lab-tutkimushankkeen tutkimuslu-
van piirissä, jolloin myös oli pyydetty oppilaiden suostumus. Kuvasin jokaisessa 
haastattelussa tutoreille aineiston pseudonymisoinnin ja kerroin verkostokartto-
jen käsittelystä ja alkuperäisten karttojen säilytyksestä vain itselläni. Pseu-
donymisoidut verkostokartat koodiavaimineen ja pseudonymisoitu litteroitu haas-
tatteluaineisto on toimitettu tutkimushankkeen yhteiseen tutkimuskäyttöön. Alku-
peräiset verkostokartat on hävitetty.  
 
Haastateltavat olivat peruskoulun 8. luokalla opiskelevia nuoria, joten olin yliopis-
tolta tulevana haastattelijana heille auktoriteettiasemassa. Haastattelutilanteessa 
noudatin erityistä sensitiivisyyttä ja pyrin antamaan haastateltaville tilaa vastata 
halutessaan myös hyvin lyhyesti. Tämän osalta ajattelen, että haastattelujen eet-
tisyyttä voisi kehittää jatkossa myös kertomalla vastaamatta jättämisen mahdolli-
suudesta haastateltaville vielä selkeämmin ja useammassa kohtaa haastattelua. 
Haastatteluissa jätin aihepiirin käsittelyn vähemmälle tai kokonaan väliin, jos ais-
tin haastattelijana aiheen olevan hankala tutorille. Välillä tämän periaatteen nou-
dattaminen oli haastavaa, sillä osa haastateltavista myös vaikutti kiinnostuneilta, 
mutta heidän kykynsä löytää sanoja kokemusten reflektointiin oli vasta kehitty-
mässä. Tällöin saatoin auttaa heitä ehdottamalla vastausta, mutta pyysin heiltä 
aina vahvistuksen sille, että ehdotukseni oli linjassa heidän oman ajatuksensa 
kanssa. Tiedostan kuitenkin, että osallistuin joissakin haastatteluissa aktiivisem-
min tutkimusaineiston tuottamiseen.  
 
Haastatteluista tulosten esittelyyn poimimani aineisto-otteet kulkevat oman tul-
kintani rinnalla. Nämä aineisto-otteet on pyritty valitsemaan siten, että ne olisivat 
esimerkkejä yleisemmästä ryhmän tasolla jaetusta kuvauksesta sen sijaan, että 
ne kuvaisivat haastatellun henkilön omaa yksilöllistä näkökulmaa. Tein tämän va-
linnan suojatakseni heidän anonymiteettiään.  
 
Tutkimuskysymyksessä 1b. (tutorien kohtaamat haasteet) analyysi koski tutki-
muskysymys 1a:ta ja 1c:tä suppeampaa aineistoa. Tutkimukseni yksi päämäärä 
on tarjota tutoreille mahdollisuus osallistua käytäntöjen kehittämiseen, joten näin 
tärkeänä tuoda nuorten kriittistä ja kehittämishenkistä ääntä esille. Haasteena oli 
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tulkita sitä, mitkä asiat olivat haasteita, joihin tutorit löysivät oman ratkaisun pro-
sessin aikana ja mitkä haasteet puolestaan jäivät ratkaisematta. Lisäksi esimerk-
kinä tästä voi käyttää sitä, että vain yksi tutoroppilas kuvasi tekniset ongelmat 
projektia häirinneenä suurena haasteena, joten tuloksia tulkittaessa koetan huo-
mioida nämä painotukset. Tämä saattaa jonkin verran heikentää analyysin päte-
vyyttä, sillä joiltain osin suppeahkon aineiston pohjalta on vaikeaa todeta, olivatko 
yksittäisten tutorien esille nostamat asiat heidän henkilökohtaisia kokemuksiaan 
vai kuvasivatko ne yleisemmin ryhmän kokemuksia. Näen kuitenkin, että suh-
teessa omaan päämäärääni tutorien kokemusten monipuolisesta kuvaamisesta 
ja heidän oman äänensä esille tuomisesta tämä analyysiosio rikasti kokonaisku-
vaa tutorien toimijuudesta.  
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3 Tulokset 
 
Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella tutoreina toimineiden oppilaiden koke-
muksia, oppilasasiantuntijuutta, toimijuutta ja sosiaalisia verkostoja. Tutkimuson-
gelmani jakautuvat viiteen tutkimuskysymykseen, joiden aiheet olivat 1a) tutorei-
den kokemukset heidän tarvitsemistaan taidoista, 1b) tutoreiden kokemukset tu-
toroinnin haasteista, 1c) tutoreiden kokemukset motivaatioon ja sitoutumiseen 
liittyvistä tekijöistä, 2) tutorryhmän keskinäinen neuvontaverkosto sekä 3) kolmen 
eksperttitutorin henkilökohtaiset verkostot ja resurssit. Esittelen seuraavaksi tut-
kimukseni tulokset tässä samassa järjestyksessä tutkimuskysymysten mukaan 
jäsennettynä. 
 
3.1 Tutorointi, oppilasasiantuntijuus ja toimijuus 
 
Ensimmäiseksi tarkastelin tutoreiden kokemuksia tutoroinnista. Tarkastelussa ta-
voitteeni oli analysoida tutorointia oppilasasiantuntijuuden ja toimijuuden näkö-
kulmista. Tässä luvussa kuvailen tutoreiden kokemuksia ja ajatuksia tutoroinnista 
sisällönanalyysin pohjalta tekemieni temaattisten luokitteluiden avulla. Analyy-
sissä jaottelin tästä näkökulmasta erittelemäni aihepiirit osaamisen, haasteiden 
ja sitoutumisen teemoihin, joiden pohjalta muotoilin tutkimuskysymykset 1a-c. 
Nämä temaattiset sisällön luokittelut kuvaavat siis tutorien kokemuksia ja ajatuk-
sia heidän tarvitsemistaan taidoista (3.1.1), heidän kohtaamistaan haasteista 
(3.1.2) sekä tutoroinnin motivaatioon ja sitoutumiseen liittyneistä tekijöistä (3.1.3). 
Kuviossa 2. on kuvattuna oppilasasiantuntijuuden ja toimijuuden kaikki kategoriat 
ja alakategoriat. Näissä kategorioissa painottuivat osaamiseen liittyvät sisällöt, 
mutta tutkimuskysymyksissä 1b ja 1c nostin tutorien haastatteluiden analyysin 
pohjalta esille myös tutkimushanketta arvioivia ja motivationaalisia näkökulmia. 
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Kuvio 2. Tutoreiden oppilasasiantuntijuuden ja toimijuuden kategoriat.  
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3.1.1 Mitä taitoja tutorit kokivat tarvinneensa? 
 
Olin kiinnostunut tutorien osaamisesta, ja tässä aineistossa osaamisesta puhut-
tiin pitkälti käytännön taitojen kautta. Tutorit kuvasivat omaa osaamistaan sekä 
toisilta saatua apua enimmäkseen kykynä tehdä jotakin, ei niinkään tietää jotakin. 
Tutorit tarvitsivat tehtävässään monia taitoja, mikä huomioitiin projektissa koulut-
tamalla heidät käyttämään GoGo Board-ohjelmointityökalua ennen tutoroinnin 
aloittamista. Halusin antaa haastatteluissa tutoreille kuitenkin mahdollisuuden ku-
vata vapaasti kaikkia niitä taitoja, joita he kokivat tarvinneensa projektin aikana. 
Tutorien kuvaamat taidot olivat huomattavasti laaja-alaisempia kuin ne teknolo-
giataidot, joita heille ennen tutorointia opetettiin.  
 
Teknologiataidot liittyivät ohjelmointiin ja robotiikkaan, ja niitä opetettiin tutoreille 
heidän saamassaan projektia edeltäneessä koulutuksessa. Olen jakanut tekno-
logiataidot kahteen alaluokkaan: perustaitoihin ja soveltamiseen. Perustaidot tar-
koittavat sensoreiden käytön ja ohjelmoinnin perusteiden hallintaa, joka oli se 
pääasiallinen substanssi, jota 7. luokkalaisille opetettiin ja tutorien tarvitsemista 
taidoista eniten myös esillä.  
 
--- mä osaisin vähän nyt käyttää sitä GoGo Boardia mutta aika vä-
hän. Siin oli semmost kai, tai ihan semmost perusohjelmointia. --- sitä et mi-
ten se toimi se GoGo Board toimii, niinku se ohjelmointi ja sit se että ku sii-
hen saa nää sensorit ja muut. Ei se nyt kovin monimutkanen ollu. (Mikko)  
 
Lisäksi tutorit puhuivat soveltamiskyvystä, mikä oli tullut esille esimerkiksi tilan-
teissa, joissa eteen tuli uudenlaisia ja usein vaativampia tehtäviä, joiden ratkai-
semisessa tutorien oli tarkoitus auttaa 7. luokkalaisia. Esimerkiksi Joona kuvasi 
soveltavia tilanteita enemmänkin mielenkiintoisina haasteina, jotka haastoivat hä-
nen mielikuvitustaan. Katri puolestaan kertoi usean eri aineen yhdistämisen tuo-
mista oivalluksista: 
 
Just et, käyttää koko sitä hommaa ja ku me rakenneltiinki niil kaikkii erilai-
sii juttuja ni on oppinu niinku… et siin vähän niinku yhdisteltiin kans montaa 
eri ainetta et, saatto olla vaik tekstiilityötä ja sit ite sen GoGo Boardin ohjel-
mointijuttuu samassa ja sit niist saatiin tehtyy niit et… just et yhdiste-
tään kaikkii erilaisii aineit joita ei ajatellu et vois ees yhdistää. (Katri) 
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Tutorit kuvasivat opetustaitoa usein kyvyksi opettaa tai selittää asioita toisille. Se-
littämisen taidon merkitys nousi esille esimerkiksi silloin, kun tutoroitava ei ym-
märtänyt asiaa samalla tavalla kuin tutor ymmärsi tai jos hänen osaamispohjansa 
oli erilainen. Useat koulun oppilaista olivat tutorien kertoman mukaan käyttäneet 
Scratch-ohjelmaa ohjelmoinnin opettelussa jo peruskoulun kuudennella luokalla, 
mutta kaikilla tämänkaltaista pohjakokemusta ei ollut. Esimerkiksi Santeri kertoi, 
että monille 7. luokkalaisille pystyi ohjeistamaan, että GoGo Boardia voi käyttää 
kuten Scratchia. Jos tutoroitava ei ollut käyttänyt Scratchia, Santerin tuli keksiä 
jokin toinen tapa selittää asia. Toisaalta Santeri puhui myös erilaisista oppimista-
voista: 
 
Ku tietää miten niinku ite oppii parhaiten niin se ei välttämät täsmää toi-
siin samal lailla. Esimerkiks mul on… ku mä opin tekemällä niin jotkut op-
pii… ei opi tekemällä ja ne oppii jollain toisel tavalla. Et niille yrittää opettaa 
et laita toi tonne ja tee toi. Ni se tekee ton. Sit se osaa silleen et aa… --- Et 
ehkä sitä selittämisen taitoo eniten. (Santeri) 
 
Selittämisen lisäksi tutorit puhuivat pedagogisista tilanteista kertoessaan motivoi-
misen ja kiinnostuksen herättämisen tärkeydestä. Jotkin 7. luokkalaiset eivät ol-
leet kiinnostuneita koulutuksen aiheista, ja tällöin tutoreiden tuli osata herättää 
näiden oppilaiden kiinnostusta asiaan. Lisäksi tutoreiden oli motivoitava kannus-
tamalla sellaisia oppilaita, jotka eivät uskoneet kykyihinsä. Tutorien kuvauksissa 
motivoiminen tehtiinkin usein innostamalla, esimerkiksi kertomalla niistä mahdol-
lisuuksista, mitä GoGo Boardilla pystyi tekemään. 
 
Ja sit justiinsa kannustaa, että kyllä siihen pystyy, jos ne vaik tulee jotain… 
joku just et se ei toimi, ni sit pitää osata niinku kannustaa että ne jaksaa yrit-
tää. (Aulis) 
 
Erotin kaksi erilaista alaluokkaa myös sosiaalisissa taidoissa. Yhtäältä sosiaalis-
ten taitojen tarve oli yhteistyötaidoissa, joka kuvaa tutorien kykyä tulla toimeen 
erilaisten ihmisten kanssa ja esimerkiksi tutustua ujoiksi kokemiinsa tutoroitaviin. 
Ryhmänhallintataidot puolestaan koskivat suurempien ryhmien ohjausta, minkä 
kohdalla useat tutorit kokivat yllättyneensä omista kyvyistään ohjata isoa ryhmää. 
Ryhmänhallintaan liittyi toisaalta myös haastavia tilanteita, joista puhui erityisesti 
Joona, jonka useat muut tutorit nimesivät projektin johtohahmoksi. Joona oli saa-
nut opettajalta luvan tarvittaessa poistaa häiritsevästi käyttäytyneet oppilaat, ja 
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sekä Joona että Luka kertoivatkin eräästä haastavasta tilanteesta oppitunnilla. 
Tilanteen aikana luokassa ei Lukan ja Joonan muistikuvien mukaan ollut paikalla 
opettajaa. 
 
Me jossain vaihees jouduttiin uhkaamaan yhes isos ryhmässä sitä et 
me siirretään joku niistä Leilan [opettaja] luokkaan. --- Ja saatiin ne rauhoit-
tumaan. Et oli se nyt aikamoista. (Joona)  
 
Toisessa tilanteessa Joona kertoi tutorien keränneen tutoroitavilta kännykät pois, 
jotta keskittyminen pysyisi koulutuksessa. Ryhmänhallintataitojen lisäksi näissä 
tilanteissa nousevat esille projektissa opettajan määrittämät tutorin ja tutoroitavan 
roolit. Tutorointitilanteissa tutorilla oli valtaa määritellä tilanteeseen sopivan toi-
minnan rajat ja tarvittaessa tehdä opettajan ennalta määrittelemiä ratkaisuja ti-
lanteen ratkaisemiseksi. Häiriötilanteista puhuivat ainoastaan Joona sekä Luka, 
joka oli seurannut tilannetta sen ulkopuolelta. Kukaan muu oppilaista ei maininnut 
kohdanneensa ongelmia ryhmänhallintatilanteissa, mutta sitä ei erikseen heiltä 
myöskään kysytty. 
 
Sosiaalisiin taitoihin liittyvät läheisesti itsesäätelytaidot. Nimesin näiden taitojen 
alaluokat vastuun ottamiseksi ja itsehillinnäksi, jotka molemmat olivat oleellisia 
myös edellä kuvatussa esimerkissä Joonan roolista tutorointitilanteissa. Vastuun 
ottamisessa oli kyse myös siitä, että hyvin itsenäisesti toimineet tutorit tekivät 
keskittyneesti ja vastuullisesti sitä, mitä heille oli annettu tehtäväksi tehdä. Vas-
takohtana näyttäytyi esimerkiksi pelaaminen ja omiin oloihin vetäytyminen, millä 
tavoin Joonan mukaan muutamat tutorit toimivat tutorointitilanteessa. Itsehillin-
nän puoli nousi esille paitsi Joonan, myös Petrin haastattelussa. Molemmat tutorit 
kokivat kohdanneensa tilanteita, joissa omat hermot joutuivat koetukselle ja 
joissa täytyi osata hillitä itseänsä esimerkiksi poistumalla tilanteesta.  
 
Käsityön opettaja Leila kannusti tutoreita reflektointiin pyytämällä heiltä jokaisen 
koulutuskerran jälkeen paperin, jossa pohdittiin koulutuksen sujumista ja kehitys-
ajatuksia. Haastatteluissa reflektiotaidoista ei puhuttu suoraan, mutta Lauri, 
Joona ja Janne mainitsivat osallistuneensa tilanteisiin, joissa opetusta suunnitel-
tiin, pohdittiin ja kehitettiin. Reflektiotaidoilla viitataan tässä siis sekä suunnitte-
luun että arviointiin. 
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Ku siinä yleensä kävi niin että joku mättäs siinä, et me tehtiin jotain tyhmästi. 
Esimerkiks joku tällanen tehtävä mitä me oltiin annettu niille ni ei ollu välttä-
mättä maailman paras. Tai sitte että jonkun asian voi tehä fiksummin. (Lauri) 
 
Reflektoivissa tilanteissa käytiin tutoreiden mukaan läpi heidän pitämiensä kou-
lutustilanteiden sujumista, GoGo Boardin käyttömahdollisuuksia ja kehiteltiin kei-
noja välttää kohdattuja haasteita. Niissä myös kehiteltiin tehtäväideoita. Seuraa-
vassa aineisto-otteessa Janne kuvaa sitä, miten heidän suunnittelemansa henki-
lökohtaista ohjaamista vaatinut tehtävä ei toiminutkaan käytännön tilanteessa. 
 
Meil on ollu puhetta siitä että me voitais pitää sellasii opetustuokioita joissa 
me… sen pohjalta että me persoonallisesti mentäis niille opettamaan sitä… 
niinku annetaan arvoitus, että miten saat tämän laitteen --- laittamaan siihen 
näytölle niinku jonkun ajastimen. Ja sitten piipata sen ajastimen mukaan 
ja sit se nopeutuu jossain vaiheessa.  No yhdessä vaiheessa meil oli sella-
nen iso opetustuokio et siin oli kaks seiskaluokkaa ja sit vaan meijän luokka 
niin että… siis meitä ei ollu tutoreina tarpeeksi opetta… ohjaamaan kaikkia 
siis.  Ja sitte siinä me yritettiin pitää semmost arvotustuokiota. (Janne) 
 
Tutorit työskentelivät pareittain, ja he kuvasivat yhteistyötä oman tutorparin 
kanssa tyypillisesti yhteistyöksi ja molemminpuoliseksi auttamiseksi, vaikka eivät 
kirjanneetkaan pariaan välttämättä verkostokarttaansa. Pareilla vaikuttaa siis ol-
leen hyvin samankaltainen osaamistaso. Luvussa 3.2 esittelen kolme avaintoimi-
jaa, Joonan, Laurin ja Eliaksen, joiden antama apu oli kuitenkin monipuolisempaa 
ja heidän roolinsa oli selvästi näkyvämpi kuin muilla tutoreilla. Alla olevaan tau-
lukkoon olen koonnut erikseen avaintoimijoiden taidot ja tehtävät. Nämä ovat siis 
taitoja, jotka eivät tulleet esille tutorien omassa, heidän omia taitojaan kuvaa-
vassa puheessa. Sen sijaan ne ovat taitoja, joilla muut tutorit ovat kuvanneet 
avaintoimijoiden osaamista.  
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Taulukko 2. Avaintoimijoiden tehtävät ja taidot. Taulukko esittää muiden kuin tutorin it-
sensä nimeämät taidot ja tehtävät, joita ei liitetä aineistossa muihin kuin avaintoimijoihin.  
 
 Power 
Point-esi-
tyksen laa-
timinen 
Sujuva GoGo 
Boardin käyttö 
ja vaativa so-
veltaminen 
Keksintöjen 
käytännön to-
teutusten 
pohtiminen 
Koordi-
nointi ja 
suunnit-
telu 
Opetuksen 
johtaminen 
Joona x x x x x 
Lauri x x x x x 
Elias x x x x  
 
Tutorien tarvitsemat taidot olivat kaikkiaan hyvin moninaisia ja kuvaavat tutoroin-
nin vaatimaa teknologista, pedagogista, sosiaalista ja reflektiivistä osaamista. Jo-
kaisen tutorin ei tarvinnut hallita täydellisesti kaikkia näitä taitoja, mutta haastat-
teluista luokittelemieni taitojen monipuolisuus ja huomio joidenkin tutorien ajoit-
tain stressaaviksi kuvaamista tilanteista herätti kysymyksen siitä, millaisia erilai-
sia haasteita tutorit tässä vastuullisessa ja itsenäisessä roolissaan kohtasivat. 
Tarkastelenkin seuraavaksi tutorien kokemuksia tutoroinnin haasteista. 
 
 
3.1.2 Mitä haasteita tutorit kokivat kohdanneensa projektissa? 
 
Tutkimuskysymyksessä 1b. olin kiinnostunut siitä, minkälaisia ongelmatilanteita 
tutorit kohtasivat ja ratkaisivat. Koska taitoihin liittyi paljon puhetta myös kyvystä 
ratkaista ongelmia ja sopeutua rooliin (esimerkiksi oppimalla lisää koodaamisesta 
tai kehittämällä itsehillinnän keinoja), päädyin tarkastelemaan haasteiden näkö-
kulmasta niitä tutorien kohtaamia ilmiöitä ja tilanteita, joihin he eivät projektin ai-
kana kuvanneet löytäneensä ratkaisua. Tällä tavalla rajattu näkökulma myös tar-
josi minulle mahdollisuuden tarkastella tutorien toimijuutta, joka tuli tässä yhtey-
dessä esille palautteena ja kehitysehdotuksina. 
 
Haastatteluissa pyysin tutoreita kertomaan kohtaamistaan ongelmatilanteista ja 
haasteista, mutta jotkin tutorit halusivat myös omaehtoisesti kertoa projektiin liit-
tyneistä haasteista ja antaa palautetta projektin järjestelyistä. Osa tutorien kuvaa-
mista haasteista oli sellaisia, joista he kuvasivat selvinneensä oppimisen tai 
omien ratkaisujensa avulla. Kuten esitin analyysiä kuvatessani (luku 2.3), nämä 
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tutorien selvittämät haasteet kuvasin osana edellistä tutorien taitoihin keskitty-
nyttä lukua, sillä tulkitsen ne osaksi tutorina toimimisen oppimisprosessia. Tässä 
luvussa kuvattuja haasteita puolestaan leimasi tutorien puheessa eräänlainen 
kriittisyys ja halu kehittää tutorointiprosessia antamalla palautetta ja tuomalla 
esille havaittuja ongelmakohtia. Tämän tulkitsen osoitukseksi toimijuudesta ja ha-
luksi reflektoida omia kokemuksia.  
 
Osa tutoreista puhui haasteista ja kehittämiskohteista paljon, kun osa taas ei ni-
mennyt yhtään haastetta projektista. Haasteista puhui yhteensä 8 tutoria viides-
tätoista. Olen luokitellut tutoreiden kokemat haasteet neljään luokkaan, jotka ovat 
1) erot tutorien osaamisessa, 2) koulutuksen suppeus, 3) tekniset puutteet ja on-
gelmat sekä 4) puutteet koordinoinnissa ja prosessin epäselvyys. 
 
Tutorit toimivat pareina, joille oli jaettu omat ohjattavat pienryhmät koulutustilan-
teen ajaksi. Joona ja Lauri aloittivat oppitunnit ja auttoivat kaikkia tutoreita tarvit-
taessa. Erot tutorien osaamisessa oli haaste, josta puhuttiin sekä tutorien ryhmän 
keskinäisen organisoitumisen haasteena että tutorien ja tutoroitavien välisenä 
osaamisen epäsuhtana. Edellinen näistä tarkoittaa sitä, että osaavia tutoreita ku-
vattiin olleen liian vähän, jolloin pienryhmää ohjannut tutor saattoi joutua odotta-
maan ryhmänsä kanssa apua pitkältä tuntuneen ajan.  Jälkimmäinen puolestaan 
kuvaa tutorien kokemusta siitä, että tutoroitavien osaaminen oli korkeatasoista 
suhteessa tutorin omaan taitoon ja he omaksuivat käytön nopeasti. Tällöin tutor-
pari saattoi kokea jääneensä hyödyttömäksi tilanteessa.  
 
No me näytettii mitä niinku ite oltiin opittu ja sit ne osaski jo meitä paremmin 
sen. --- Se meni vähän silleen hassusti. (Sami) 
 
Myös Leo kertoi havainneensa saman ilmiön tutoroinnissa, vaikkei itse ollutkaan 
kokenut tällaista tilannetta. Hänen mukaansa opetettavat ryhmät olivat erilaisia ja 
toiset niistä tarvitsivat enemmän apua kuin toiset. Joissakin ryhmissä tutoroitavat 
osasivat enemmän kuin tutorit, jolloin tutor esitteli ensin osaamansa perustaidot 
GoGo Boardilla ohjelmoinnista, muttei osannutkaan vastata tutoroitavien moni-
mutkaisiin kysymyksiin. Toisaalta tämä ei ollut aina yksiselitteisesti haaste tutorin 
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toimijuudelle. Esimerkiksi Minna näki teknologisesti taitavien 7. luokkalaisten toi-
minnan omaa tutorointiaan helpottavana.  
--- sit siel saatto olla just sellasii seiskoi jotka iteki osas niit tosi hyvin. --- Ni 
sit ne osas iteki sillee selvittää sitä jotain... (Minna) 
 
Toinen näkökulma ryhmän keskinäisen osaamisen haasteisiin oli kokemus ryh-
män koordinoinnin hankaluuksista. Tutorryhmän toimintaa koordinoinut ja toisia 
tutoreita paljon auttanut Joona näki, että tutorryhmän keskinäiset erot toivat hä-
nelle haasteita, sillä niin moni tutoreista tarvitsi apua opetustilanteissa. Joona 
myös kuvasi kokemustaan sosiaalisesta vastuusta, kun osaavia ja innostavia tu-
toreita oli vain “muutamia”: 
Niin sun on hankala saada ne muutamat jotka osaa selittää ja innostaa... sun 
on hankala saada niitä niiden kanssa ku niit on liikaa. --- nämä pöydät oli 
täynnä niitä jotka osas, jotka innostu asiasta, ja sitte noi kaikki muut jotka oli 
niitä joita ei voinu vähempää kiinnostaa tää koko homma. (Joona) 
 
Toiseksi haasteeksi nimesin koulutuksen suppeuden. Tämä haaste liittyy edelli-
seen, mutta sen erottaa tutorien tulkinta osaamisen puutteen syystä, joka oli liian 
lyhyt ja pinnallinen koulutus. Tästä haasteesta puhuivat Katri, Minna ja Sami, 
jotka kaikki kokivat oman osaamisensa puutteelliseksi. Myös Joona nosti koulu-
tuksen suppeuden esille, mutta totesi, että he olivat Laurin kanssa jatkaneet 
GoGo Boardiin tutustumista ja omatoimisia kokeiluja saamansa koulutuksen jäl-
keenkin.  
 
No jos piti, ihan siinä alussa ku meille opetettiin käyttää niitä Boardeja ni meil 
oli ollu reilu tunti, missä ne oli pyrkiny opettaa meille jotain. Ni me todettiin 
[Laurin kanssa] et se ei mitenkään riitä meille. --- Ni me ruvettiin sitte, Elias 
oli sillon jossain muualla, ni me ruvettiin Laurin kaa suunnittelee tai keksii 
mitä näillä voi tehä. Me opeteltiin vähän lisää niitä eri asioita mitä sillä pysty 
tekemään tosiaan ja ruvettiin suunnittelemaan paria erilaista prototyyppiä. 
Ne jäi kesken koska meil ei ollu oikeita materiaaleja mutta… Meil on ne edel-
leen valmiina ne suunnitelmat. (Joona) 
 
Tutorit saivat tehtäväänsä kahden oppitunnin pituisen koulutuksen, jossa esitel-
tiin GoGo Board ja kerrottiin esimerkkejä asioista, joita sillä voi tehdä ja toteuttaa. 
Lisäksi tutorit pääsivät itse kokeilemaan käyttöä. Tämän koulutuksen jälkeen vain 
harva tutoreista muistaa jatkaneensa omatoimisia kokeiluja. Koulutuksen sup-
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peus nousikin esille juuri niillä tutoreilla, jotka olisivat olleet kiinnostuneita opetta-
misesta, mutta jotka kokivat aiemmat teknologiataitonsa puutteellisiksi suhteessa 
tutoroinnin osaamisvaatimuksiin.  
 
Kolmanneksi haasteeksi nimesin tekniset ongelmat ja puutteet käytetyissä lait-
teissa. Tämän haasteen esille tuomisen koki erityisen tärkeäksi Janne, joka oli 
kokenut teknologiset rajoitteet ongelmalliseksi. Hän kyseenalaisti laitevalinnan ja 
esitti, että se ei sovellu hyvin älyvaatteisiin, joita useat 7. luokkalaisten ryhmät 
ideoivat. Jannen kritiikin voi katsoa sikäli oikeutetuksi, että osa ryhmistä joutuikin 
vaihtamaan ohjelmointityökalun pienempään mutta sofistikoituneempaan Ardui-
non Floraan (www.adafruit.com). Lisäksi teknisistä ongelmista puhui Luka, jonka 
ohjaamalle ryhmälle osui rikkinäinen GoGo Board, jota ei saatu toimimaan kou-
lutuksen aikana. Haastatteluissa ei kuitenkaan tullut tämän tilanteen lisäksi esille 
muita konkreettisia teknisiä ongelmia.  
 
No siis meillä oli niinku tavotteena tehdä joku älyvaate…joka esimerkiks tekis 
piippausäänii jos se tunnistais jotain… Tai no siis sen ois pitäny olla sellanen 
mitä ne seiskat ois halunnu tehdä siihen älyvaatteeseen. Mut sit ne GoGo 
Boardit, taas kerran, ne ei pystynyt kaikkeen mitä ne seiskat haluais tehä ja 
sellain. (Janne) 
 
Neljänneksi haasteeksi nimesin puutteet koordinoinnissa ja prosessin epäsel-
vyys. Myös tämä haaste mainittiin useimmin sellaisten tutorien haastatteluissa, 
joilla oli jonkinlaisia puutteita taidoissa. Tässä haasteessa on kyse erilaisista epä-
selvyyksistä liittyen tutorien rooliin ja tehtäviin sekä yleisestä prosessin koordi-
noinnin ja aikuisten tarjoaman tuen puutteesta. Epäselvyyksiä koordinoinnissa ja 
järjestelyissä kuvattiin usein käyttämällä sanaa ”sekavuus”. Hämmennystä koet-
tiin tilanteissa, joissa tutor ei esimerkiksi tiennyt, mitä hänen pitäisi tehdä. Juu-
solle oli epäselvää, mikä oli tutoroinnin merkitys toimijoille. Hänen mielestään 
koko tutorointi oli turhaa, sillä hän ei ymmärtänyt tarvetta opettaa asioita ensin 
tutoreille, jos ne voisi opettaa suoraan 7. luokkalaisillekin. Katri puolestaan toi 
esille sen, että tilanteet olisivat voineet olla pedagogisesti sujuvampia, jos aikui-
set olisivat auttaneet niiden suunnittelussa enemmän.  
 
Katri: Just et ku oppilaille on annettu aika suuri valta siinä, ja sit tietty ku se 
meijän valmistelu siihen opetukseen ei ollu ehkä niin hyvä, ni sitte ne tunnit 
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saatto olla just tosi epäselvii ja sekavii, ja muutenki et, monel oli ongelmia 
just samas kohassa ja sit ei ehitty auttaa kaikkii. Semmosii.  
 
H: Okei, no jos sä saisit ratkasta ni mitä sä oisit toivonu eniten?  
 
Katri: No varmaan sitä et meille olis näytetty vähän enemmän et mitä kaikkee 
sil voi tehä ja opettajat olis ehkä vähän suunnitellu ehkä meijän lisäks sitä 
juttuu.  
 
Tutorien kuvaamat haasteet olivat moninaisia ja ne käsittivät osaamiseen, ryh-
mädynamiikkaan, prosessiin ja teknologiaan liittyviä haasteita ja puutteita. Tuto-
rit, joilla oli teknologiaan liittyviä harrastuksia, puhuivat koulutuksesta vähemmän 
kuin ne, jotka eivät harrastaneet esimerkiksi pelaamista tai ohjelmointia. Tutorien 
kokemat haasteet olivat siis pitkälti jaettuja, mutta usein vain jossakin pienem-
mässä osassa ryhmää. Tässä esitellyt haasteet olivat sellaisia, jotka koettiin tu-
torointia häiritsevinä ja negatiivisina asioina. Tulkintani mukaan haasteista kerto-
neet tutorit ottivat kuitenkin aktiivisen toimijan roolin ja osoittivat halua kehittää 
tutorointitoimintaa kuvatessaan kohtaamiaan ongelmatilanteita. Tämä halu tuli 
esille esimerkiksi erilaisina spontaaneina kehitysehdotuksina. 
 
 
3.1.3 Millä tavalla tutorit arvioivat tutorointia suhteessa sitoutumiseen ja 
motivaatioon? 
 
Olin kiinnostunut siitä, minkälaisia laajempia, jaettuja teemoja aineistosta löytyy 
liittyen tutorointiin yleensä. Näitä teemoja olivat esimerkiksi kiinnostus ja erään-
lainen ”ylpeys” omasta roolista, jonka tulkitsin merkitsevän kokemusta oman, it-
senäisen tehtävän merkityksellisyydestä. Analyysissä luokittelin nämä sisällöt 
auttamisen teeman ohessa sosiaalisen kontribuution teeman alle. Analyysin lop-
puvaiheessa havaitsin, että nämä yleisemmät tutorointiin liittyvät teemat olivat 
tekijöitä, jotka  tavalla tai toisella tukivat tutoreiden sitoutumista tutorin rooliin ja 
tehtäviin. Kolmannessa alakysymyksessä tarkastelin lopulta siis sitä, mitä tuto-
rointiin liittyviä seikkoja ja tilanteita tutorit arvioivat motivoiviksi ja innostaviksi. In-
nostavat asiat auttoivat heitä sitoutumaan tutorointiin, joka oli osa heidän pakol-
lista koulutyötään. Aineistosta muodostuikin lopulta rikas kuva tutorien toimijuutta 
tukeneista tekijöistä, jotka tekivät tutoroinnista mielekästä. Esittelen tässä ana-
lyysin pohjalta luomani neljä aihekategoriaa, joita ovat kiinnostus, sosiaalinen 
kontribuutio, kaverit ja vaihtelu.  
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Rajasin oppilaiden kiinnostusten tarkastelun opetus- ja ohjaustoimintaan sekä 
teknologiankäyttöön, sillä aineiston perusteella ne vaikuttivat olleen projektin kan-
nalta keskeisiä kiinnostuksen kohteita. Varsinkin opettamiseen liittyvän kiinnos-
tuksen käsittely oli toisaalta melko pintapuolista aineistossa. Mielestäni se vaikutti 
silti tärkeältä näkökulmalta, sillä opettaminen oli tutoreiden pääasiallinen tehtävä. 
Teknologiakiinnostuksesta puhuttiin aineistossa enemmän kuin kiinnostuksesta 
opettamiseen, mutta tämä johtui osittain myös haastattelun painottamisesta kou-
lukontekstin ulkopuoliseen teknologiseen harrastuneisuuteen. Osa tutoreista ei 
kokenut olleensa erityisen kiinnostunut teknologiasta, ainakaan ohjelmoinnista ja 
robotiikasta, joita he tutoreina opettivat.  
 
Tutoreista sekä Joona että Elias kuvasivat, että opettajat antoivat kolmelle tuto-
rille erityisaseman siksi, että he olivat aiemmin osoittaneet kiinnostusta vastaaviin 
tehtäviin ja heidän teknologiataitonsa olivat korkealla tasolla. Vastuuroolin saa-
neet tutorit Joona, Elias ja Lauri saivat monipuolisempia tehtäviä kuin muut tutorit 
ja he pitivät tutorointia mielekkäänä kokemuksena. Vastaavasti tutorointi vaikutti 
olleen vähemmän mielekästä niille oppilaille, jotka eivät olleet kiinnostuneita joko 
ohjelmoinnista ja robotiikasta tai vaihtoehtoisesti opettamisesta. Lähes kaikki tu-
torit löysivät kuitenkin tutoroinnin aikaisista kokemuksista ainakin jotakin positii-
vista, motivoivaa tai kiinnostavaa. 
 
Osalla tutoreista kiinnostus opettamiseen tai tutorointiin heräsi tämän projektin 
aikana, mutta esimerkiksi Janne oli haaveillut opettajan ammatista jo ennen tuto-
rointia. Joillakin tutoreilla oli myös aiempaa kokemusta opettamisesta tai ohjaa-
misesta, minkä tulkitsin kiinnostukseksi opettamista kohtaan. Toisaalta Joona 
kertoi, että opettaisi mieluummin jonkun muun ikäisiä, eikä haluaisi opettaa ala- 
tai yläkouluikäisiä lainkaan jatkossa.  
 
H: No voisiks sä kuvitella olevas opettajana tai ohjata jotain ryhmiä tulevai-
suudessa? 
Joona: En mä ainakaan näiden yläaste- tai ala-astelaisten kanssa.  
H: Mm. Just. Onks se just noiden syiden takia mihin sä… mm… viittaaks sä 
siihen kurinpitoon vai…? 
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Joona: Osittain myös siihen. 
H: Minkälaisiin asioihin? 
Joona: Osittain se on se kurinpito ja osittain ne on ne asiat mitä niiden kanssa 
pitää käydä läpi ja muuta vastaavaa.  
 
Kiinnostus teknologiaan liittyi aineistossa yleensä kiinnostuslähtöiseen, harras-
tuksenomaiseen vapaa-ajan toimintaan. Useat tutorit mainitsivat myös, että he 
olivat hakeutuneet koulun teknologialuokalle kiinnostuksen vuoksi. Peli- tai ohjel-
mointiharrastus näyttäytyi monen haastatellun puheessa tekijänä, joka tarjosi hy-
vän pohjan myös GoGo Boardin toiminnan ymmärtämiselle. Toisaalta teknolo-
giataitojen kehittymiseen ei välttämättä tarvittu erityistä kiinnostusta, mikä ilme-
nee esimerkiksi Santerin haastattelusta.  
 
H: Joo. Nii just. No harjotteleks sä siihen liittyviä taitoja tai haluisiks sä harjo-
tella sitte?  
 
Santeri: En mä usko et niinku haluisin erikseen. Et koulussa se nyt on ihan 
riittävää.   
 
H: Joo, okei, joo. Ooks sä päässy käyttää niitä koodaamistaitoja jossain kou-
lun ulkopuolella?   
 
Santeri: Ei oikein päässy. Ei oo ollu semmost hirveemmin niinku. Kotonahan 
niit pystyy tekee, ei se siit oo kiinni, vaan siit et ei oo ollu tarvetta.  
 
Henkilökohtaisten kiinnostustensa lisäksi tutorit mainitsivat useita projektiin liitty-
viä tilannekohtaisia motivaatio- tai kiinnostustekijöitä, jotka tekivät tutoroinnista 
mielekästä tai palkitsevaa. Näitä tekijöitä olivat sosiaalinen kontribuutio, kaverit 
ja vaihtelu koulunkäyntiin. 
 
Sosiaalisella kontribuutiolla tarkoitan oppilaiden kokemusta siitä, että heidän teh-
tävänsä oli projektiin osallistuville kouluyhteisön jäsenille tärkeä. Olen erottanut 
sosiaalisesta kontribuutiosta kaksi keskeistä näkökulmaa, jotka ovat itsenäisyys 
ja auttaminen. Kokemus itsenäisestä toiminnasta tuli esille lähes kaikkien tutorei-
den haastatteluissa. Itsenäisyydestä puhuttiin esimerkiksi suhteessa taitoihin. 
Opettajien taidot nähtiin heikommiksi kuin joidenkin tutoreiden, joten oli luonnol-
lista luottaa toisiin tutoreihin ongelmatilanteissa. Tämä tulee esille esimerkiksi 
seuraavassa Minnan haastattelusta lainatussa otteessa: 
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No en mä nyt silleen ku mä tiesin et ei opettajatkaan silleen ollu niin sisäis-
täny sitä asiaa yhtä hyvin ku just vaik Joona, Lauri ja Elias. Et sillee, ei [opet-
tajatkaan] ois ehkä osannu ihan kaikkee siitä.  --- just opettajat oli vähän sil-
leen… et ne vähän niinku kerto et ei ne silleen tiiä paljoo tai sillee et ku… vä-
hän niinku et ku se oli suunnattu kuitenki meille se opetus. Ku meit tultiin 
opettaa ja silleen. Ni sit ehkä siitäki. (Minna) 
 
Itsenäisyys tuotti toisaalta myös edellisessä luvussa kuvaamiani haasteita ope-
tuksellisissa ja ryhmänhallintaan liittyvissä tilanteissa. Näistä itsenäisyyden ku-
vauksista nousi esille siis sekä halu ja kyky toimia annetussa roolissa että koke-
mus omien kykyjen rajallisuudesta. Tutorit kokivat haasteista huolimatta tutoroin-
nin heidän omaksi tehtäväkseen, jonka he halusivat suorittaa ilman aikuisten yli-
määräistä puuttumista asioihin. Tutorit eivät myöskään juurikaan kyseenalaista-
neet heille annettua pedagogista, organisoinnin ja ryhmänhallinnan vastuuta, 
mitä kuvaa esimerkiksi seuraava aineisto-ote: 
 
Mm, en usko et siinä vaiheessa oli opettajaa paikalla… --- Et suurim-
mal osalla niist oli omat tunnit et aina välillä joku tuli tarkistamaan et miten 
täällä meni mutta… --- Tuskin ne opettajat olis mitään voinu tehä, että se 
idea oli että me opetetaan se kaikki. Kyl se oli lähellä että me oltais yks niistä 
raahattu tonne Leilan luokkaan. (Joona) 
 
Sosiaaliseen kontribuutioon liittyi myös auttaminen. Auttaminen oli monille tuto-
reille tärkeä ja mielekäs tehtävä, sillä he tiedostivat roolinsa toisten oppilaiden 
auttajina, joiden avulla voidaan oppia ja oivaltaa uusia asioita. Esimerkiksi Minna, 
joka koki omat taitonsa puutteellisiksi ja kiinnostuksensa vähäiseksi, kuvasi tois-
ten auttamisen mieluisaksi tehtäväksi. Hän kertoi, että oli pystynyt haasteista 
huolimatta kuitenkin esittelemään GoGo Boardin osat 7. luokkalaisille. Auttamista 
kuvattiin aineistossa siis palkitsevaksi ja positiiviseksi tutorointiin liittyväksi koke-
mukseksi. 
 
Kaverit kuvattiin tässä aineistossa yksinomaan positiiviseksi ja tutoroinnin mie-
lekkyyttä lisänneeksi tekijäksi. Kavereista puhuttiin aineistossa kuitenkin vain vä-
hän, ja sen maininneita tutoreita oli vain kaksi. Kavereiden kanssa työskentelyn 
kerrottiin helpottaneen toimintaa, sillä tutustumiseen ei tarvinnut käyttää aikaa ja 
yhteistyö oli helppoa. Kaverit nousivat esille sekä tutorien oman ryhmän keskei-
sinä hyvin toimivina kaverisuhteina että tutorien ja tutoroitavien välisenä kaveri-
suhteena. 
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Joo. Me oltiin tutorparina ja se oli ihan kivaa ku niistä tutoreistaki [tutoroita-
vista] ni jotkut oli just sen ja mun ystäviä. Siin oli samasta niinku... niinku tuns 
sen ihmisen ketä me opetettiin siinä et se oli aika jännä. --- Ja sitte se oli 
niinku... mä en tiiä... se ainaki helpotti sitte sitä opettamista ku me tunnettiin 
ne jo. Mut että sit ku tuli niit muitaki ryhmiä ni meil suju aika hyvin se yhteistyö 
siinä. Että me jaettiin ne hommat hyvin. (Aulis) 
 
Tutorointi toi myös vaihtelua tutkimukseen osallistuneiden 8. luokkalaisten oppi-
laiden koulunkäyntiin. Vaihtelua oli oppimisen tiloissa ja paikoissa, käytetyissä 
laitteissa ja oppimisen aihepiireissä. Vaihtelu oli kuitenkin suhteellisen vähän 
esillä aineistossa, vaikka tutorointi muutti tutoreiden koulupäivien kulkua ja roolia 
kaikkien kohdalla ainakin jonkin verran. Tämä saattaa liittyä siihen, että vain kol-
mesta kuuteen tutoria pääsi osallistumaan koulun ulkopuolisiin tapahtumiin, joten 
muut eivät ehkä havainneet niin paljon muutoksia omassa koulutyössään tai ai-
katauluissaan. Elias puolestaan kertoi haastattelussaan nauttineensa vaihtelusta 
suhteessa koulun normaaliin arkeen: 
 
--- on päässy just näihin yliopistojuttuihin ja siel on kivaa tota just niinku… 
kaikkee juttui säätää siel ja tehä kaikkii niinku näit projektei et se on paljon 
niinku vaihteluu tähän normikouluun ja se on ollu tosi kivaa. Niinku just sem-
mosta mitä mä odotin täst koulusta. (Elias) 
 
Luokittelin sitoutumiseen liittyviksi tekijöiksi kiinnostuksen, sosiaalisen kontribuu-
tion, kaverit ja vaihtelun. Näistä luokista kiinnostus ja sosiaalinen kontribuutio oli-
vat laajemmin esillä aineistossa, kun taas kavereista ja vaihtelusta puhui har-
vempi.  Kiinnostus teknologiaan vaikutti helpottaneen tutorointia, ehkä siksi, että 
sen vuoksi tutorilla oli myös enemmän osaamista. Kiinnostus opettamiseen taas 
saattoi herättää tutorille ristiriitaisia tunteita, jos kiinnostusta teknologiaan puoles-
taan ei ollut. Sosiaalinen kontribuutio tuli esille sekä ylpeytenä omasta itsenäi-
sestä roolista että kokemuksena toisten auttamisen mielekkyydestä. 
 
 
3.2 Tutorointiprojektin neuvontaverkosto 
 
Edellisessä luvussa tarkastelin tutoroinnin osa-alueita ja sisältöjä sekä tutoreiden 
rooleja GoGo Boardin käytön opettamisessa. Seuraavaksi tarkastelen tutorointi-
prosessiin osallistuneiden henkilöiden välistä verkostoitunutta asiantuntijuutta 
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verkostoanalyysin avulla tuottamistani tulkinnoista käsin. Kuten totesin metodilu-
vussa, kirjasin ensin taulukon 3 kaltaisesti kunkin toimijan kohdalle neuvonta-
koon, joka tarkoittaa sitä, kuinka moni mainitsi tämän henkilön auttaneen häntä. 
Taulukon 3 jälkeen esittelen neuvontakoon pohjalta CytoScape-ohjelmalla tuote-
tun verkostokuvan.  
 
Taulukko 3. Tutorprojektin toimijat ja neuvontakoko. Tutorien, opettajien ja muiden mai-
nittujen henkilöiden nimet (pseudonyymi) ja verkostokoodit sekä niiden tutorien luku-
määrä, jotka kertoivat ko. henkilön auttaneen häntä (neuvontakoko). 
 
Nimi Koodi Neuvontakoko  
(viitanneiden lukumäärä, N) 
Janne T1 0 
Petri T2 0 
Juuso T3 0 
Katri T4 1 
Lauri T5 11 
Leo T6 0 
Mikko T7 0 
Sami T8 0 
Joona T9 10 
Luka T10 1 
Aulis T11 0 
Elias T12 5 
Santeri T13 1 
Otto T14 1 
Minna T15 1 
Paula O1 5 
Leila O2 5 
Jouko O3 3 
Hannu O4 2 
Kouluttaja C1 2 
Tutkija C2 1 
 
Olen laskenut kullekin verkostokartoissa mainitulle tiedonvälittäjälle tai yhteistyö-
kumppanille neuvontakoon arvon (N), joka kertoo sen, kuinka moni tutor kertoi 
saaneensa häneltä apua tai kenen kanssa on yhdessä ratkaissut ongelmatilan-
teita. Kuvion 3 tarkastelussa kiinnitän huomiota siihen, kuinka monta lähtevää ja 
kuinka monta tulevaa nuolta kuhunkin toimijaan on liitetty. Aktiivisimmilla toimi-
joilla on sekä saapuvia nuolia (on saanut apua) että lähteviä nuolia (on antanut 
apua). Ryhmässä on myös kaksi isolaattia, jotka eivät maininneet ketään eikä 
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kukaan maininnut heitä. Kaareva nuoli kuvaa myös toiseen suuntaan tapahtu-
nutta auttamista ja molemminpuolista yhteistyötä. Kuviosta voi siis huomata, että 
tällainen molemminpuolinen suhde on verkostokartoissa tullut ilmi vain Joonan 
(T9) ja Laurin (T5), Laurin ja Eliaksen (T12), Eliaksen ja Joonan sekä Minnan 
(T15) ja Katrin (T4) välillä. Toisaalta useat tutorit kuvasivat muualla haastatte-
lussa yhteistyötä oman parin kanssa vastavuoroisena toimintana. Tätä toimintaa 
heistä harva kuitenkaan merkitsi karttaansa, kun pyydettiin nimeämään ne hen-
kilöt, joilta sai apua projektin aikana. 
 
Kuvio 3. Tutorprojektin neuvontaverkosto. Tutoreiden (T) sekä projektissa mukana ollei-
den opettajien (O) ja keksimisprojekteissa olleiden tutkijoiden (C) muodostama verkosto. 
Verkostossa merkittynä auttamissuhteet toimijoiden välillä. Nuolet merkitsevät auttamis-
suhteen suuntaa. Verkostokuvaa tulkittaessa on tärkeää muistaa, että aineisto on kerätty 
vain tutoreilta, vaikka verkostossa on muitakin toimijoita. 
 
Kuvaamassani verkostossa on kaksi opettajaa, Paula (O1) ja Leila (O2) olivat 
niitä, joilta koettiin saaneen eniten apua tai keiden kanssa on tehty yhteistyötä 
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tutoroinnissa. Neuvontakoon perusteella tuotettu verkostokuva osoittaa verkos-
ton kognitiivisesti keskeisten avaintoimijoiden olleen Joona (T9), Lauri (T5) ja 
Elias (T12). Avaintoimijat on määritetty sosiaalisen validoinnin kautta, eli se poh-
jautuu toisten henkilöiden arvioon itsearviointien sijaan. On kuitenkin huomionar-
voista, että kuusi tutoroppilasta (T1, T5, T9, T10, T12 ja T14) olivat mukana pro-
jektissa ja kävivät yliopistolla jo projektin alkaessa syksyllä 2016. Tästä joukosta 
muut kuin kolme avaintoimijaa eivät erotu frekvenssitaulukosta (taulukko 3) tai 
verkostokuvasta (kuvio 3) keskeisinä osaajina, joilta pyydettäisiin apua ongelma-
tilanteissa.  
 
Opettajien ja tutkimushenkilökunnan keskuudessa on eroja siinä, kuinka monet 
ja ketkä tutoreista ovat maininneet heidät neuvontaverkostossaan. Projektia 
koordinoineen käsityönopettaja Leilan (O2) ovat maininneet sekä kaikki avaintoi-
mijat että kaksi muuta tutoria. Paulan (O1) puolestaan ovat maininneet kaksi 
avaintoimijaa ja kolme muuta tutoria. Nämä opettajat ovat siis auttaneet sekä 
avaintoimijoita että muita tutoreita. Vähemmän mainintoja ovat saaneet kemian 
ja fysiikan opettaja Jouko (O3) ja käsityönopettaja Hannu (O4), mutta heidät mai-
nitsivat vain avaintoimijat. Haastatteluiden ja verkostokuvan perusteella vaikut-
taisikin siltä, että Jouko ja Hannu olivat vähemmän näkyvästi mukana projektissa, 
mutta  auttaessaan tutoreita he auttoivat nimenomaan avaintoimijoita. GoGo 
Board-koulutuksen pitänyttä henkilöä (C1) ei maininnut kovin moni, mikä oli näh-
däkseni hieman yllättävää. Tämä saattaa johtua esimerkiksi siitä, että koulutuk-
sesta oli haastatteluhetkellä kulunut aikaa jo useampia viikkoja sekä kuvastaa 
myös koulutuksen lyhyttä kestoa. Lauri (T5), joka oli yksi avaintoimijoista, mainitsi 
lisäksi saaneensa apua tutkimushankkeen tutkijalta (C2), joka teki luokissa osal-
listuvaa havainnointia keksintöprojektien ja tutoroinnin aikana.  
 
 
3.3 Eksperttitutorien henkilökohtaiset verkostot 
 
Tässä luvussa vastaan kolmanteen tutkimuskysymykseen, jossa halusin tarkas-
tella avaintoimijoiden laajempaa sosiaalista verkostoa ja sosiodigitaalisen tekno-
logian oppimisen ekologiaa. Luvussa 3.2. esittelemässäni tutorprojektin neuvon-
taverkostossa oli tunnistettavissa kolme avaintoimijaa, jotka saivat selkeästi 
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muita enemmän tunnustusta osaamisestaan. Nimitän näitä tutorverkoston avain-
toimijoita eksperttitutoreiksi. Esittelen heidän tekemänsä verkostokartat, jotka ku-
vaavat heidän henkilökohtaisia verkostojaan. Koodit ovat muutoin samoja kuin 
luvussa 3.2, mutta näissä henkilökohtaisia verkostoja kuvaavissa verkostoku-
vissa ovat mukana myös tutorien karttoihin merkitsemät perheenjäsenet ja kave-
rit (koodit avattu liitteessä 3). Henkilökohtaisten verkostojen kuvauksen yhtey-
dessä tarkastelen niitä resursseja, joita kullakin eksperttitutorilla on ollut (sosiaa-
linen pääoma ja verkostokontaktit, käytössä olevat laitteet ja ohjelmistot ym.). Li-
säksi kuvaan jokaisen eksperttitutorin erityisosaamista ja toimintaa tutorryh-
mässä. 
 
3.3.1 Laurin verkosto 
 
Laurin henkilökohtainen verkosto koostuu neljästä ryhmästä: perhe, kaksi eri-
laista kaverien ryhmää sekä tutorointi. Oikealla alhaalla on ensimmäinen kave-
rien ryhmä, joiden kanssa oleminen on pääasiassa hengailua. Vasemmalla al-
haalla on toinen, tutoroinnin kannalta kiinnostava kaverien ryhmä. Siihen kuulu-
vat viisi kaveria, joiden kanssa Lauri on tekemisissä pääasiassa tietokoneisiin 
liittyvissä asioissa, kuten pelaamisessa ja ohjelmoinnissa. Näistä kavereista Lauri 
mainitsi kaksi (T5K1 ja T5K2), joilta hän voi pyytää myös apua ohjelmointiin tai 
tietokoneisiin liittyvissä ongelmatilanteissa.  
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Kuvio 4. Laurin henkilökohtainen verkosto. T9 (tutor Joona) mainittuna kahteen kertaan, 
sillä Lauri yhdisti hänet sekä kavereihin että tutorointiin. 
 
Laurin toiminta tutorina oli hyvin itsenäistä. Hän myös kertoi kokeneensa tutoroin-
nin yleisesti ottaen palkitsevaksi ja kuvasi useita onnistumisen kokemuksia. Hä-
nen omat teknologiataitonsa, kuten ohjelmointi, olivat hyvät jo ennen tutorointi-
projektia. Toiset tutorit kuvasivat Lauria usein osaavaksi ohjelmoijaksi, joka ohjasi 
tutorien ryhmää Joonan rinnalla ja jolta sai pyytäessä apua. Lauri itse tukeutui 
sekä toisiin eksperttitutoreihin että neljään projektiin osallistuneeseen opettajaan. 
Lisäksi hän kertoi saaneensa ohjelmoinnissa apua projektiin osallistuneelta tutki-
musryhmään kuuluneelta tutkijalta. Kahden muun eksperttitutorin kanssa teke-
määnsä yhteistyötä Lauri kuvaa neuvomisen, auttamisen ja osaamisen sijaan 
käyttämällä paljon termiä ”keskustelu”, kuten seuraavasta aineisto-otteesta on 
havaittavissa: 
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Lauri: Öö… Me mietittiin tos projektin alkuvaiheilla aika usein et ku ne seiskat 
alotti niit projekteja ni mietittiin Joonan kaa et onks se niinku fyysisesti ma-
hollista toteuttaa tällanen asia.  
 
H: Et te kävitte sillon keskusteluja? 
 
Lauri: Joo, ja Elias oli yleensä siin mukana. 
 
H: Miten ne keskustelut, onks ne jatkunu tän projektin aikana? 
 
Lauri: On. Me kyl todella aika usein täst [keskustellaan]. 
 
H: Okei. Haluuks sä kertoo vähän sun ajatuksia… tai jakaa että mitä te ootte 
puhunu? 
 
Lauri: Mm, no me ollaan just tuntien jälkeen, ku meijän piti niit seiskoi siin 
projektin alus tutoroida ni me mietittiin, et miten tän tunnin pitäs mennä ja 
mitä meijän pitäs näyttää, mis järjestyksessä. Ja sit me yleensä tunnin jäl-
keen Joonan kaa mietittiin et miten tää tunti meni ja mitä ois voinu tehä pa-
remmin. Sellasii keskusteluja. 
 
Edellisessä aineisto-otteessa Lauri kertoo opetuksen suunnittelusta sekä ajatus-
ten ja kokemusten reflektoinnista. Keskusteluiden lisäksi Lauri kuvasi Joonan 
kanssa tekemiään omia keksintö- ja ohjelmointikokeiluja, joiden toteutuksessa 
opettajat Hannu ja Jouko auttoivat: 
 
Se vähän kaatu siihen että meil oli niit viiden voltin moottoreita jotka tääl kou-
lul on niit, ihan perusmoottoreita. Ni me saatiin se rakenne valmiiks ja me 
oltiin Joonan kaa tehty aiemmin muovipurkista ja jostain lusikoista sellanen 
prototyyppi miten se toimii ja se toimi ihan hyvin. Mut se toimi tosi pienellä 
teholla ni me ajateltiin et jos me tehtäs tää puusta ja käytettäis tähän vähän 
aikaa niin tää vois toimia. Mut siin kävi vähän silleen et se viiden voltin moot-
tori, niin siin ei ollu tarpeeks tehoa liikuttaa niitä siivekkeitä siel sisällä. Ja 
meil olis ollu koululla kahentoista voltin moottoreita, mut se GoGo Boardhan 
antaa ulos vaan viis volttia ja me oltais tarvittu rele, mut tääl ei ollu missään 
releitä. Ni sit se vähän jäi siihen. (Lauri)  
 
Lauri puhui tutorointitoimintaan osallistuneiden opettajien osaamisesta usein 
osaamisalueiden kautta. Lauri nimesi jokaiselle näistä henkilöistä oman asian-
tuntijuuden alueen, johon liittyen oli saanut apua: Paula (O1) auttoi Power Point-
esityksen valmistamisessa, Leila (O2) organisoi projektia ja tarjosi materiaalitie-
toa tekstiileistä, Jouko (O3) auttoi prototyyppien teknisessä toteutuksessa ja 
Hannu (O4) oli avuksi ideoinnissa ja kehittelyssä. Tutkija (C1) puolestaan auttoi 
Flora-ohjelmointityökalun käytön oppimisessa, jolloin Lauri pystyi ohjaamaan tu-
torina myös niitä muutamia 7. luokkalaisia, jotka käyttivät Floraa GoGo Boardin 
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sijaan. Tulkintani mukaan Lauri hahmotti tutorina toimiessaan yhteistyötahot ver-
kostomaisesti. Hän oli myös haastateltavista ainoa, joka pohti mahdollisuutta ky-
syä apua ja neuvoa yliopistolta.  
 
Tutoroinnin ulkopuolisessa kontekstissakin Lauri kertoi olevansa kiinnostunut 
teknologiasta, minkä vuoksi hän oli myös hakeutunut teknologialuokalle. Hän oli 
erittäin tyytyväinen siihen, että koulussakin oli viime aikoina toteutettu erilaisia 
teknologiaprojekteja, joiden kautta pääsi hyödyntämään taitojaan ja tekemään 
kiinnostavia asioita. Laurin teknologiakiinnostusta ja osaamisen kartuttamista tu-
keneita tahoja olivat isän ja koulun lisäksi myös kaksi ystävää (verkostokartassa 
T5K1 ja T5K2), joiden kanssa Lauri pystyi keskustelemaan tietokoneisiin, ohjel-
mointiin ja peleihin liittyvistä asioista sekä antoi ja vastaanotti apua ongelmatilan-
teissa. Lauri kuitenkin kuvasi tätä toimintaa harrasteluna ja kertoi tekevänsä sitä 
vain omaksi ilokseen.  
 
Lauri mainitsi kolme perheenjäsentään, joista erityisesti isällä on tärkeä rooli hä-
nen teknologiainnostuksessaan. Isä on kiinnostunut teknologiasta ja tukenut Lau-
ria ohjelmointitaitojen ja tietokoneiden kasaamisen kanssa. Lauri sai ensimmäi-
sen kannettavan tietokoneensa alakouluikäisenä lahjaksi isovanhemmiltaan, ja 
sen hidastuttua vertaili tietokoneiden hintoja. Koska tietokone tuli halvemmaksi 
itse kasattuna, Lauri päätti opetella rakentamaan sellaisen. Myös ohjelmointitai-
tonsa hän kehitti itse oppimalla. Lauri kuvaa oppivansa lähinnä itse tekemisen 
kautta. Laurilla on aiempaa opetuskokemusta partiosta sekä Scratch-ohjelmoin-
tikerhon vetämisestä ala-asteella.  
 
3.3.2 Joonan verkosto 
 
Joonan henkilökohtainen verkosto koostuu neljästä ryhmästä: perhe, urheiluhar-
rastus, koulukaverit ja tutorointi. Lisäksi hän mainitsi yksittäisenä kaverina mök-
kinaapurinsa (T9K5). Koulukavereiden kanssa Joona pääasiassa juttelee ja ”hen-
gailee”, eli he eivät jaa yhteisiä kiinnostuksenkohteita tai harrastuksia. Urheilu-
harrastus vie suuren osan hänen vapaa-ajastaan, joten harrastuskavereiden 
kanssa hän viettää aikaa harjoituksissa. Perhe oli Joonalle tärkeä paitsi vapaa-
 64
ajanvietossa, myös matematiikka- ja fysiikkakiinnostuksen tukijana. Joonan ver-
kostossa ei Laurin ja Eliaksen verkostoista poiketen ole erillistä tietokone- tai tek-
nologiaharrastuksen ryhmää, sillä Joona ei tutkimuksen ajankohtana harrastanut 
koulun ulkopuolella esimerkiksi pelaamista tai ohjelmointia. 
 
Kuvio 5. Joonan henkilökohtainen verkosto. T5 ja T12 (tutorit Lauri ja Elias) mainittuna 
kahteen kertaan, sillä Joona yhdisti heidät sekä kavereihin että tutorointiin. 
 
Tutorina Joona tukeutui etenkin Lauriin ja Eliakseen, joiden kanssa hän teki yh-
teistyötä ja ratkaisi ongelmia. Lisäksi Joona vaikutti sitoutuneen vahvasti 7. luok-
kalaisten keksintöprojekteihin, joiden ideoiden kehittelemistä hän pohti mielellään 
ja oli utelias näkemään, mitä he olivat saaneet aikaan. Tutorien ryhmässä Joonan 
asema oli hyvin keskeinen. Häneen luotettiin ja häntä kuvailtiin ”kaikkitietäväksi” 
ja johtajaksi. Joona kuvasi omaa rooliaan koordinoijaksi, kun taas hänen mu-
kaansa Eliaksen ja Laurin osaaminen oli koodaamisessa ja yleisemminkin tieto-
koneissa. Joonakin näytti siis hahmottaneen tutorprojektissa asiantuntijaverkos-
ton, jossa erilainen osaaminen täydentää toisiaan. Hän myös kuvasi kiinnostuk-
sen ja osaamisen suhdetta siihen, mitä tehtäviä ja rooleja tutoreille annettiin: 
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Joona: No mä oon yks niistä jotka on varmaan innostuneimpia niiden tieto-
koneiden kanssa ja pärjää parhaiten että… Se on sitte, meit oli tosiaan ne 
kuus. Siin on sitten ne Elias ja Lauri jotka on ne pääasialliset ATK-nerot 
mutta, mä sitte pääosin vedän siinä perässä ja koordinoin jotenkuten sitä 
hommaa. Näin mä oon sen käsittäny, 
 
H: Okei. Miten sä päädyit sillon siihen porukkaan syksyllä? 
 
Joona: No opettaja nimenomaan valitsi sieltä kuus ihmistä ja…jotka oli kiin-
nostuneita ja jotka pärjää jotenki näissä tietokoneiden kanssa.  
 
Edellisessä aineisto-otteessa Joona puhui kuudesta tutorista, jotka opettajat va-
litsivat ensimmäiseen yliopistolla järjestettyyn hanketapaamiseen syksyllä 2016. 
Hän kuitenkin puhui samassa kappaleessa vain kolmen eksperttitutorin osaamis-
alueista, mikä saattaa heijastella heidän myöhemmin projektissa saamaansa 
asemaa muun ryhmän ohjaajina. Kolmen eksperttitutorin keskinäinen yhteistyö 
oli myös hyvin toimivaa, mitä kuvaa seuraava Joonan toteamus sen mielekkyyttä 
tukeneesta vaikutuksesta:  
 
--- pääosin minä ja Lauri ja Elias sitä koordinoidaan ni ne on hauskoja jätkiä. 
Et jos siinä ois jotain muita joiden kanssa mä en tuu niin hyvin toimeen ni 
tuskin mä tätä mielelläni tekisinkään.  
 
Tutorina toiset tutorit tunnistivat ja tunnustivat Joonan teknologisen ja GoGo 
Boardin mekaanisen osaamisen, mikä näkyy tutorien keskinäisen neuvontaver-
koston rakenteesta. Joona itse ei kuitenkaan kokenut olevansa samanlainen 
”ATK-nero” kuin Lauri ja Elias. Hän ei myöskään puhunut haastattelussa juuri-
kaan tietokoneista tai sosiodigitaalisesta teknologiasta osana omaa vapaa-ai-
kaansa, vaan hänen suurimpana kiinnostuksen kohteenaan oli fysiikka. Joona 
kertoi käyttävänsä jonkin verran vapaa-aikaansa fysiikan ongelmien ratkaisemi-
seen. Tätä kiinnostusta tukevat hänen vanhempansa. Lisäksi koulun fysiikan ja 
kemian opettaja Hannu (O4) on tärkeässä roolissa ja antaa esimerkiksi ideoita 
fysiikan ongelmien ratkaisemiseen ja kannustaa käytännön kokeilujen toteutuk-
sissa, kuten seuraava aineisto-ote osoittaa: 
 
No, siis sellanen mikä oli ni tää oli tää Petri rupes selittää jotain sellasesta, 
siis se oli Marsiin oltais rakennettu, sit ku sinne päästään ni sinne vois raken-
taa sellasen putken…jos ei oo mitään painetta, siel ei oo ilmanvastusta, siel 
ei oo mitään. Se on tyhjiö. Ja siellä sais kulkemaan sit sellasen junan. Ni sen 
sais kulkemaan ilman mitään ilmanvastusta magneeteilla ihan jumalatonta 
vauhtia ni mua rupes sitte kiinnostamaan et mitä vauhtia sen saa kulkemaan 
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ja kauan sillä kestää siellä päässä Marsin ympäri. Ja sit kysyin Hannulta ja 
se vaan sano että laske. Se anto mulle muutamat kaavat ja mä selvitin ite 
loput kaavat… ja laskin sen sitte läpi.  
 
 
Joonan kaverisuhteet liittyvät joko hengailuun tai urheiluun. Kaikki koulukaverit 
ovat sellaisia, joiden kanssa Joona käy elokuvissa, kävelyillä ja hengailee ulkona. 
Joonalla on muutama kaveri, joiden kanssa hän voi puhua fysiikkaan liittyvistä 
asioista, mutta pääasiassa hän kertoi keskustelevansa niistä vanhempiensa ja 
opettajansa kanssa. 
 
3.3.3 Eliaksen verkosto 
 
Eliaksen henkilökohtainen verkosto koostuu viidestä ryhmästä: perhe, kaksi eri-
laista kavereiden ryhmää ja tutorointi. Kavereiden ryhmistä vasemmalla alhaalla 
oleva ryhmä koostuu pelkistä hengailukavereista. Alhaalla keskellä oleva, tuto-
roinnin ja teknologiaosaamisen kannalta kiinnostava ryhmä koostuu puolestaan 
tietokoneisiin ja pelaamiseen liittyvistä kavereista, joiden kanssa Elias sekä viet-
tää vapaa-aikaa että pelaa tietokonepelejä. Eliaksen teknologisen osaamisen ke-
hittymisen kannalta keskeiset verkostosuhteet ovat kuitenkin hänen perheensä 
sekä internetyhteisöt (kuviossa koodilla T12NY). Internetyhteisöistä Elias ei mai-
ninnut nimeltä yhtäkään henkilöä, mutta kertoi tapaavansa verkon välityksellä 
useita uusia ihmisiä viikoittain sekä moderaattorina toimiessaan auttavansa lu-
kuisia henkilöitä ratkaisemaan ongelmia. Lisäksi hän julkaisee itse tekemiään pe-
lisovelluksia, minkä yhteydessä hän tekee yhteistyötä erilaisten toimijoiden 
kanssa. 
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Kuvio 6. Eliaksen henkilökohtainen verkosto.  
 
 
Eliaksen mielestä tutoroinnissa oli mukavaa sen tuoma vaihtelu kouluarkeen, sillä 
hän pääsi siinä työskentelemään itselleen kiinnostavien asioiden kanssa. Toiset 
eksperttitutorit nimesivät Eliaksen tärkeäksi yhteistyötoimijaksi ja auttajaksi, 
mutta koko tutorryhmän keskuudessa hänet mainittiin auttajana hieman harvem-
min kuin Joona ja Lauri. Eliaksen rooli tutorryhmässä vaikuttaisi olleen siis jollakin 
tavalla hieman erilainen kuin kahden muun eksperttitutorin. Opettajista Elias mai-
nitsi häntä auttaneen Leilan (O2), joka ohjasi koko tutorien ryhmää ja Paulan 
(O1), joka auttoi tietotekniikka-asioissa. Eksperttitutorien keskinäisessä toimin-
nassa Elias puhui vastavuoroisen auttamisen ja yhteistyön merkityksestä: 
 
Elias: Joo, me… aina jos mä teen jotain projektii tai koodii ni me… se [Joona] 
aina auttaa siin ja mä pyydän aina apua ja sit se tulee kattoo mun kaa ja… 
se aina auttaa välil mua ja mä autan välil sitä jossain jutuis ja me ollaan saatu 
aika… yhes aika paljon niinku asioita myös niinku tota avattuu ja tehtyy, tai 
korjattuu. Ja sama toi Lauri ni sil on vähän sama juttu et se auttaa välil mua 
ja mä autan välil sitä ja… 
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H: Joo. Okei, joo. Onks teil jotain semmosii niinku… pystyksä erottaa et joku 
pos hyvä jossain ja joku taas jossain toises? Osaatsä kuvailla? 
 
Elias: Mm, no, öö… mina ja Lauri ollaan siin koodissa niinku… me tehään 
niinku se ohjelmointi eniten. Ja sit Joona on niinku kaikis niissä ulkopuolisis 
asioissa, kaikis miten ne niinku systeemit hoidetaan, kaikki moottorit ja sel-
laset ja… Jos me tehää jotain… ei niinku pelii vaan tällasta projektii, just näitä 
GoGo Boardii tai jotain ni se on ollu niissä sit enemmän. Ja ideoinnissa ja 
sellasessa. 
 
Vaikka Elias korostikin ensin keskinäisen yhteistyön merkitystä ongelmien ratkai-
sussa, myös hän tunnisti eksperttitutorien omat ydinosaamisalueet ja nimesi ne 
hyvin samaan tapaan kuin Joona. Elias kertoi myös aiemmista kerroista, jolloin 
samat kolme oppilasta olivat saaneet koulussa tunnustusta osaamisestaan ja 
päässeet opettamaan toisia henkilöitä ohjelmoinnissa. Myös Elias mainitsi usko-
vansa, että osaamisen lisäksi heidän osoittamansa teknologiakiinnostus vaikutti 
opetustehtäviin pääsemiseen. 
 
H: Joo. Ni ootteks te täl porukal tehny jotain muutaki ku tätä GoGo Board-
tutorijuttuu?  
 
Elias: Mm joo, meil on ollu Scratch-opetusta aika monta kertaa ja meil on 
ollu… me ollaan opetettu ATK-tunnil välillä tota Scratchii ja jotain näitä. 
 
H: Nii ootteks te myös jossain toises projektis mukana?  
 
Elias: No joo, me opetetaan kaikki nää koodausjutut ja tällaset aina… viimeks 
meil tuli Espoost yks koulu tai luokka tänne ja me opetettiin niille Scratchii ku 
ne ei ollu osa ees kuullu siit yhtään. 
 
H: Okei. Joo, joo. No tota miten sä… miks sä luulet et just te ootte näis hom-
missa? Onks niist kyselty vai miten se… Miten te ootte päätyny tekemään 
näin paljon näitä?  
 
Elias: No aluks se oli vähän hämmentävää, me ei tiedetty miten me niinku 
kaikki... mut sitte se oli just se että tota opettajat valitsi sen sen perusteel 
miten niinku miten ne on nähny et me ollaan osattu tehä… niinku pelejä ja 
pelijuttuja ja. Meil oli joskus tota… mä en muista sen viikon nimee mut meil 
oli sellanen viikko mis me tehtii kaikkii koko koulu niinku kaikki teki omat pro-
jektit niinku ihan vaan mitä halus. Minä ja Lauri tehtiin toi peli, niin tota seki 
oli varmaan yksi ja kaikki noi miten me ollaan opetettu siel Scratchissa ja 
silleen. 
 
Elias kertoi hakeutuneensa tutkimuskoulun teknologialuokalle oman teknologia-
kiinnostuksensa vuoksi. Elias on erittäin omistautunut pelien ohjelmoinnille, 
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minkä vuoksi olen lisännyt verkostokuvaan yhdeksi ryhmäksi myös erilaiset inter-
netissä toimivat pelinkehittäjien ja pelaajien yhteisöt ja verkostot. Elias kertoi 
näistä useassa kohdassa haastattelussaan. Pelien kehittäminen ja tekeminen oli-
vat haastatteluhetkellä Eliakselle myös ansiotyö, sillä hän julkaisee säännöllisesti 
maksullisia pelisovelluksia erilaisilla myyntialustoilla. Lisäksi Elias on toiminut in-
ternetyhteisössä moderaattorina, jolloin hänen tehtävänään on ollut yhteisön jä-
senten ohjaaminen ja auttaminen. Eliaksella on laajat verkostot pelinkehittämisen 
kontekstissa ja hän kertoi tutustuvansa internetin välityksellä viikottain uusiin ih-
misiin. 
 
Pelien tekemisessä toinen olennainen verkostoyhteys ja resurssi Eliakselle on 
hänen seitsemänhenkinen perheensä, jonka kaikkia jäseniä yhdistää tietoko-
nekiinnostus. Jo pienenä Elias kiinnostui tietokoneista ja heti ensimmäisen tieto-
koneensa saatuaan alkoi kokeilla tehdä erilaisia asioita ja oppi nopeasti. Elias 
kuvaili haastattelussa myös erilaisia rooleja, joita hänen perheenjäsenillään on 
ollut hänen taitojensa kehittymisessä. Isä on auttanut tietokoneiden rakentami-
sessa ja koodaamisessa sekä ”jakanut aivotyötä”. Lisäksi isä on järjestänyt so-
vellustöitä ja tapaamisia yrityksiin sekä inspiroinut ja tukenut Eliasta oman ohjel-
mistoalan yrittäjyyden käynnistämisessä. Äiti puolestaan avustaa Eliasta pelien 
graafisessa toteutuksessa ja yksi siskoista on järjestänyt peruskoulun työssäop-
pimisjakson peliyritykseen.  
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4 Tarkastelu 
 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli kuvailla, analysoida ja tulkita tutoreina toi-
mineiden 8. luokkalaisten kokemuksia oppilasasiantuntijuudesta ja toimijuudesta 
sekä kuvailla ja analysoida tutorryhmän sosiaalista verkostoa ja kolmen ekspert-
titutorin henkilökohtaisia verkostoja. Tässä tarkasteluluvussa suhteutan tutkimuk-
seni tuloksia johdannossa esittelemääni kirjallisuuteen ja tutkimustehtävääni. Li-
säksi arvioin tutkimuksen pätevyyttä, luotettavuutta, eettisyyttä ja tutkimuksen 
merkitystä sekä esittelen jatkotutkimusajatuksia. 
Yksi työni päämääristä oli osallistuminen teoreettiseen ja empiiriseen keskuste-
luun vertais- ja tutoropetuksen hyödyntämisestä peruskoulun teknologiakasva-
tuksessa. Toinen päämäärä oli pedagogisen ymmärryksen tuottaminen tämän 
kehittämistutkimuksen ensimmäisen kierroksen osalta, sillä tulevia kokeiluja 
suunniteltaessa on tärkeää ymmärtää haasteita, joita liittyy tutorointiprojektien 
käynnistysvaiheeseen. Lisäksi halusin eritellä asioita, jotka auttoivat menesty-
mään tutoroppilaana teknologian opetuksessa. Nämä tekijät näyttivät liittyneen 
tässä projektissa ennemmin oppilaiden olemassa oleviin valmiuksiin (osaaminen, 
kiinnostus ja verkostot) kuin heidän saamaansa koulutukseen ja tukeen.  
 
4.1 Tutkimuksen pätevyys, luotettavuus ja eettisyys 
 
Seale, Gobo, Gubrium ja Silverman (2007, s. 9-10) listaavat seuraavat hyvän 
kvalitatiivisen tutkimuksen piirteitä, joihin kuuluu esimerkiksi tutkimuksen tavoit-
teen ja merkityksen asettaminen laajempaan kontekstiin. Olen työssäni kuvannut 
tutoreiden projektia osana laajempaa keksimisprojektia sekä myös liittänyt pro-
jektit laajempaan koulun kehittämisen ja teknologiaoppimisen kontekstiin. Lisäksi 
olen hyödyntänyt triangulaatiota aineiston keruun ja analyysin vaiheissa, mikä 
laajentaa aineiston antamaa kuvaa tutoroinnista, oppilasasiantuntijuudesta, op-
pimisen verkostoista ja ekologioista sekä toimijuudesta. Muokkasin tutkimuson-
gelmia aineiston keruun jälkeen ja rakensin lopulliset tutkimusongelmat analyysin 
yhteydessä. Tämä auttoi fokusoimaan aineiston ja kokonaisuuden kannalta rele-
vantteihin ilmiöihin sekä ratkaisemaan tutkimusongelmat aineistolähtöisesti. 
 
 71
Sealen ym. (2008) mukaan tutkijan avoimuus ja refleksiivisyys on tärkeää. Tämä 
läpinäkyvyys osoitetaan esimerkiksi kuvaamalla tutkimuksen kulku, teoreettinen 
näkökulma ja tutkijan arvot raportissa selkeästi ja johdonmukaisesti, mihin olen 
myös omassa työssäni pyrkinyt. Oman tutkimukseni kulkuun vaikuttivat esimer-
kiksi omat tunteeni ja asenteeni, jotka muuttuivat tutkimuksen teon aikana. Olen 
pyrkinyt käsittelemään näitä tunteita ja siten lisäämään omaa avoimuuttani tutki-
musaihetta ja –näkökulmaa kohtaan. Esimerkiksi tutkimukseni alussa minulle he-
räsi ristiriitaisia tunteita, sillä kehittämistutkimus oli minulle uutta ja kokeilemalla 
kehittäminen nosti pintaan paljon kriittisiä ajatuksia. Koin haastavaksi sen, että 
kokeilun alussa tehdyistä valinnoista vaikutti seuranneen myös negatiivisia vai-
kutuksia tutoreiden projektin kulkuun. Näistä ajatuksistani keskusteleminen tutki-
mushankkeen henkilökunnan ja toisten graduntekijöiden kanssa sekä niiden 
työstäminen kirjoittamalla auttoi minua kuitenkin suhtautumaan omaan tutkimus-
aineistooni avoimesti.  
 
Tehtyjen toimien kritisoimisen sijaan aloinkin hahmottaa tutkimukseni kontekstin, 
eli hankkeen ensimmäisen iteraation, välttämättömänä vaiheena, josta kerätyn 
tiedon avulla jatkokehittäminen tapahtuu. Tämä oli siis myös itselleni oppimispro-
sessi, jonka myötä kehityin kärsivällisemmäksi ja ymmärsin kehittämistutkimuk-
sen teon merkityksen laajemmassakin mittakaavassa. Omaa aineistoani analy-
soin syvällisesti vasta sitten, kun olin käynyt tämän oppimisprosessin läpi, mikä 
lisäsi kykyäni tarkastella esille nousseita kokemuksia, niin positiivisia kuin nega-
tiivisiakin, neutraalimmasta asemasta käsin. Tämä prosessi johti esimerkiksi sii-
hen, että lopullisessa analyysissäni esitin myös kriittisen puheen osoituksena tu-
torien aktiivisesta toimijuudesta.  
 
Vaikka pyrkimykseni olikin myös sisällönanalyysissä ”antaa ääni” tutkittaville, on 
oma ääneni myös vahvasti läsnä. Tiedostan siis sen, että tällä tutkimuksella olen 
itse mukana sosiaalisen todellisuuden luomisessa. Sealen ym. (2008) mukaan 
aineisto tulee kuitenkin pitää erillään siitä tehdyistä päätelmistä. Olen pyrkinyt 
erottamaan omaa tulkintaani ja tutkittavien ääntä siten, että sisällytin raporttiin 
lukuisia aineisto-otteita. Niitä tarkastelemalla lukija voi tehdä päätelmänsä siitä, 
ovatko tekemäni luokittelut ja tulkinnat päteviä ja kuinka hyvin kykenin todella 
tulkitsemaan tutorien kokemuksia ja ajatuksia projektista. Verkostoanalyysien 
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kohdalla puolestaan saavutin nähdäkseni paremmin aineistolähtöisen kuvauksen 
tason, mutta siinäkin tein valintoja esimerkiksi verkoston ja sen avaintoimijoiden 
kuvauksen suhteen. Vaikka olenkin tätä aineistolähtöistä, kuvailevaa ja eksplo-
ratiivista tutkimusta tehdessäni pyrkinyt pysymään uskollisena aineistolle ja tuto-
rien omalle äänelle, tiedostan, että tekemäni tulkinnat ovat kuitenkin omiani ei-
vätkä tutorit välttämättä ole tarkoittaneet sitä, miten heidän puhettaan olen tulkin-
nut. 
 
Tässä tutkimuksessa käsittelin aineistoani metodologista triangulaatiota hyödyn-
täen monipuolisesti ja syvällisesti, vaikka jätinkin osan aineistosta analysoimatta. 
Aineiston laajentaminen esimerkiksi havainnointiaineistoon, tutoreiden uusinta-
haastatteluihin projektin eri vaiheissa, opettajahaastatteluihin tai vanhempien 
haastatteluihin olisi mahdollistanut esille nousseiden asioiden ajallisesti syvälli-
semmän tarkastelun. Nyt jouduin monessa kohtaa analyysiä tyytymään tietoon, 
joka on kerätty yhdellä haastattelukerralla kultakin henkilöltä. Myös toiminnan ja 
prosessin näkökulmat jäivät tässä tutkimuksessa ohuiksi. Toisaalta pääsin tutus-
tumaan projektiin osallistuneihin henkilöihin haastattelukerran lisäksi käymällä 
koulussa havainnoimassa ennen aineistonkeruuta. Vaikka havaintomuistiinpa-
noni ja tutkimuspäiväkirjani tuolta ajalta eivät olekaan mukana aineistossani, ne 
tarjosivat lisätukea joillekin päätelmilleni. 
 
Analyysini tutoreiden verkostoista kulkee pääosin kuvailevalla tasolla, mihin ver-
kostoanalyysi sopii hyvin. Palosen ja Hakkaraisen (2014, s. 309) mukaan verkos-
toanalyysi ei juuri auta ymmärtämään sitä, miten ihanteellisia verkostorakenteita 
luodaan tai edes sitä, minkälaisia ne ovat. Tarkasteluni kuitenkin auttaa tunnista-
maan saman ilmiön mistä Barron ym. (2009) ja Ito ym. (2010) kirjoittavat: nuorten 
teknologisen huippuosaamisen kehittymistä tukevat resurssit ovat usein koulun 
kontekstin ulkopuolella. Seuraavaksi kuvaan tärkeimpiä tutkimustuloksiani ja 
teen niiden pohjalta synteesin, joka kuvaa tulosten suhdetta aiempaan tutkimuk-
seen ja laajempaan koulun kehittämisen kontekstiin. 
  
 73
 
4.2 Tulosten yhteenveto ja synteesi 
 
Työni koostuu kahdesta analyyttisesti erilaisesta osa-alueesta, joilla oli kummal-
lakin oma tavoitteensa. Ensimmäinen tavoitteeni oli tarkastella tutorin oppilasasi-
antuntijuutta ja toimijuutta tämän projektin kontekstissa analysoimalla tutorien 
osaamiseen ja sitoutumiseen sekä tutoroinnin haasteisiin liittyviä teemoja. Toinen 
osa oli verkostojen tarkastelu, jossa toin esille asiantuntijaroolin ja kognitiivisesti 
keskeisen verkostotoimijan paikan, joka avautui osalle tutorryhmän toimijoista. 
Vaikka useat tutorit kokivat tutoroinnin mielekkääksi, ryhmässä oli kolme tutoria, 
joilla oli tutorryhmän ja opettajien tunnustama erityisasema ryhmän koordinaatto-
reina ja ohjaajina. Nämä toimijat olen nimennyt eksperttitutoreiksi. Tarkastelin 
työssäni myös näiden toimijoiden taustaa teknologiankäytön, teknologisen har-
rastuneisuuden ja verkostosuhteiden osalta.  
 
Tutorit sanoittivat projektissa tarvitsemaansa osaamista pitkälti taitojen, ei niin-
kään tietojen kautta. Tutorien tarvitsemat taidot olivat huomattavasti laaja-alai-
sempia kuin ne, joita heille koulutuksessa opetettiin. Tutorointi vaati monipuolista 
teknologista, pedagogista, sosiaalista ja reflektiivistä osaamista, mutta kaikkien 
tutorien ei tarvinnut hallita samoja taitoja. Tutorit kuvasivat muun muassa tarvin-
neensa sosiaalisia taitoja ja itsesäätelytaitoja, joita he myös omaksuivat ja har-
joittelivat tutorointitilanteissa. Näistä taidoista puhuivat erityisesti ne, jotka omasta 
mielestään osasivat tai oppivat niitä projektissa. Vastakohtana saatettiin kuvata 
nimeä mainisematta esimerkiksi vastuunkannossa heikommin onnistuneiden 
”toisten” tutorien toimintaa.  
 
Tutoreista vain puolet puhui haasteista ja kehitysehdotuksista tai antoi palautetta 
projektin sujumisesta. Nämä haasteet olivat tutorryhmässä jaettuja kokemuksia, 
mutta vain pienemmissä osajoukoissa. Valitsemastani näkökulmasta tarkastel-
tuna tutorien kohtaamat, projektissa ratkaisematta jääneet haasteet herättivät 
heissä halua antaa kriittistä palautetta ja kehitysehdotuksia jatkoa ajatellen. Tul-
kitsin tämän halun viitteeksi toimijuudesta sekä reflektiohalukkuudesta ja -valmiu-
desta (Holland, Lachicotte, Skinner & Cain, 1998). Haasteet koostuivat osaami-
seen, ryhmädynamiikkaan, prosessiin ja teknologiaan liittyvistä ongelmista ja 
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puutteista. Nämä haasteet koettiin häiritsevinä ja negatiivisina asioina, mutta tul-
kitsin niistä kertoneiden tutoreiden ottaneen aktiivisen toimijan roolin ja osoitta-
neen halua kehittää tutorointitoimintaa. 
 
Haastatteluissa ilmeni monenlaisia sitoutumistekijöitä, jotka tutorit kokivat mielek-
kyyttä lisäävinä. Nämä tekijät liittyivät sekä henkilökohtaiseen että tilannekohtai-
seen kiinnostukseen (Krapp, Hidi & Renninger, 1992). Toisin sanottuna sitoutu-
minen projektiin saattoi liittyä sekä tutorin omaan kiinnostukseen että tutorointi-
projektin luonteeseen. Henkilökohtainen kiinnostus teknologiaan näyttäytyi ai-
neistossa selkeämmin tutoroinnin mielekkyyttä tukevana tekijänä, kun taas kiin-
nostus opettamiseen ja ohjaamiseen puolestaan saattoi herättää myös ristiriitai-
sia tunteita, jos oma teknologinen osaaminen koettiin puutteelliseksi. Projektiin 
liittyvistä tekijöistä oli aineistossa eniten esillä projektin itsenäisyydestä ja toisten 
auttamisesta koostuva sosiaaliseksi kontribuutioksi nimittämäni tekijä. 
 
Neuvontakoon perusteella tuotetun verkostokuvan pohjalta tulkitsin verkoston 
kognitiivisesti keskeisimmiksi avaintoimijoiksi Laurin, Joonan ja Eliaksen. Nämä 
toimijat toimivat siltoina rakenteellisten aukkojen välillä (ks. Burt, 2000). Opetta-
jista Paula ja Leila auttoivat verkostokuvien perusteella eniten tutorryhmää, mutta 
eksperttitutoreiksi nimeämäni avaintoimijat saivat apua myös kemian ja fysiikan 
opettaja Joukolta ja käsityönopettaja Hannulta. Ekspertit siis välittivät myös näi-
den kahden opettajan asiantuntijuutta ryhmälle. Lisäksi muutama tutor mainitsi 
GoGo Board-koulutuksen pitäneen tutkijan ja yksi mainitsi Co4Lab-hankkeeseen 
kuuluneen tutkijan. Muut tutorit pyysivät apua selkeästi eniten eksperttitutoreilta, 
kun taas eksperttitutorit saivat apua toisiltaan sekä opettajilta.   
 
Lopuksi tarkastelin neuvontaverkostosta tunnistamieni eksperttitutorien henkilö-
kohtaisia verkostoja. Kaksi kolmesta eksperttitutorista, Lauri ja Elias, olivat koke-
neita ohjelmointiteknologian käyttäjiä. Joona oli enemmän kiinnostunut fysiikasta 
ja esimerkiksi robottien mekaniikasta. Kullakin eksperttitutorilla on jokin kiinnos-
tus, johon he ovat sitoutuneita ja jossa he harjoittavat taitojaan joko harrastuk-
sena tai laajemmassa ammatillisessa viitekehyksessä. Heillä kaikilla on myös ro-
botiikkaan ja ohjelmointiin liittyvää teknologiaosaamista tukevia resursseja. Näitä 
resursseja olivat materiaaliset resurssit, perheen osaaminen, perheen verkostot, 
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perheen sosiaalinen tuki, kiinnostusryhmät internetissä, samoista asioista kiin-
nostuneet kaverit, opettajat sekä ammatilliset (pelinkehittäjä-)yhteisöt ja organi-
saatiot.  
 
Joonan, Laurin ja Eliaksen teknologiankäytön oppimisen taustat ovat omanlaisi-
aan, mutta analyysini pohjalta tunnistin myös joitakin yhtäläisyyksiä. Jokainen 
eksperttitutoreista oli omaksunut teknologiataitoja hyvin itsenäisesti. Heidän taus-
tojensa analyysi kuitenkin osoittaa, että heistä kukaan ei toiminut yksin. Jokai-
sella kolmesta eksperttitutorista oli tukenaan merkittävää sosiaalista pääomaa 
(Rheingold 2012) eli useampi verkosto tai kontakti, jonka kautta he kehittävät 
osaamistaan ja jossa he jakavat kiinnostustaan. He olivat taitavia verkostotoimi-
joita ja sosiaalisen pääoman hyödyntäjiä, mikä näkyi myös heidän keskinäisessä 
yhteistyössään tutoreina. He tunnistivat omia ja toistensa taitoja, ja jakoivat teh-
täviä niiden mukaan. 
Keksimisprojektiin osallistuneilla tutoreilla oli kokemusta ilmiöpohjaisesta opiske-
lusta, joten epälineaarinen ja tutkiva oppiminen oli heille jossain määrin tuttua 
(Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2017). Tässä projektissa luovat haasteet 
olivat kuitenkin vaativia ja niissä hyödynnettiin joillekin oppilaille ennalta tunte-
mattomia digitaalisen teknologian välineitä. Tutoroppilaat eivät saaneet tässä 
projektissa mittavaa perehdytystä, ja eksperttitutorit koettiin joiltakin osin opettajia 
pätevämmiksi GoGo Boardin käytössä ja soveltamisessa. Kaikkia tutoreita hyö-
dytti heidän aikaisempi kokemuksensa ohjelmoinnista ja tietokoneiden käyttämi-
sestä. Koko tutorryhmän suoriutumisen voi kuitenkin katsoa nojanneen ekspert-
titutorien erityisosaamiseen ja heidän mahdollisuuksiinsa tehdä yhteistyötä opet-
tajien kanssa. Heillä oli kykyä soveltaa korkeatasoista teknologista osaamistaan 
luovassa, epälineaarisessa ja epävarmassa prosessissa. He myös kykenivät toi-
mimaan erityisen itseohjautuvasti sekä organisoimaan ja ohjaamaan tutorointa-
van ryhmän lisäksi tutorryhmää itsessään. Analyysini antaa viitteitä siitä, että tu-
torointiprojektissa syntyi tiedon ja osaamisen välittäjäasemia joillekin tutoreille. 
Eksperttitutoreista erityisesti Joona ja Lauri näyttävät olleen asemassa, jossa he 
saivat useilta opettajilta apua, myös kahdelta muiden tutoreiden näkökulmasta 
taustalla olleelta opettajalta. 
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Tulkitsen, että tutorryhmän keskinäisessä toiminnassa oli viitteitä transaktiivisen 
muistin kaltaisesta ilmiöstä, eli yhteisön sisällä oli tietoa toimijoiden osaamisesta 
ja resursseista (Wegner 1986). Tähän viittaa se, että useat tutorit kertoivat kysy-
neensä tutorointitilanteissa esille nousseet kysymykset eksperteiltä ja pyytä-
neensä heiltä apua ongelmatilanteissa. Tutorit myös kuvasivat luottaneensa eks-
perttitutorien osaamiseen enemmän kuin opettajien osaamiseen. Transaktiivista 
muistia ilmeni myös eksperttitutorien keskinäisessä vuorovaikutuksessa, jossa 
he nimesivät itselleen ja toisilleen rooleja ja vastuualueita. Tällaista osaamisen 
monipuolista ja verkostomaista hyödyntämistä saattoi tukea se, että tutorit olivat 
olleet samalla luokalla jo lähes kaksi vuotta ja siten tunsivat toistensa osaamisen 
ja kiinnostuksen kohteet hyvin. 
 
Tässä projektissa tutoropetusta lähestyttiin monella tapaa toisin kuin tutorointia 
käsittelevässä kirjallisuudessa kehotetaan. Ensinnäkin tutorointi ei perustunut va-
paaehtoisuuteen, vaan se oli osa teknologialuokan oppilaiden pakollista koulu-
työtä. Toiseksi, tutorit eivät saaneet kattavaa aikuisen ohjaamaa peruskoulutusta 
tai perehdytystä tehtäväänsä ja heiltä puuttui myös jatkuva aikuisen antama tuki 
opetuskertojen aikana ja välillä. Tästä huolimatta tutorointiprojekti sujui tutorien 
kokemusten tarkastelun perusteella yleisesti ottaen melko hyvin.  
 
Koska suurin osa vuorovaikutuksesta ja yhteistyöstä suuntautui joko eksperttitu-
toriin tai opettajaan, näkisin, että tutoroinnissa muodostui ikään kuin yksi ryhmit-
tymä opettajien ja tutorien välille: eksperttitutorit. Moni tähän eksperttiryhmään 
kuulumaton oppilas kertoi, että tarvitessaan apua hän sai sitä joltakin eksper-
teistä. Ekspertit ikään kuin korvasivat opettajat tutoroinnissa koko luokkaa tarkas-
teltaessa, mutta toisaalta eksperteille itsellensä opettajat olivat läheisiä kumppa-
neita projektissa. Eksperttitutorien rooli laajeni täten monella tapaa tavallisen op-
pilaan roolista kohti oppilaan ja opettajan välimuotoa, jossa heillä oli erityisesti 
tiedollinen ja taidollinen asiantuntijuus, joka saattoi olla parempaa kuin opettajilla.  
Palonen ja Hakkarainen (2014, s. 304) ovat kirjallisuuskatsauksessaan toden-
neet, että useiden tutkimusten tulosten perusteella voidaan nähdä, että keskei-
sissä verkostoasemissa toimivat yksilöt saavat pääsyn hyödyllisiin tiedollisiin ja 
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sosiaalisiin resursseihin. Tarkasteluni tulokset ovat samansuuntaisia. Ekspertti-
tutoreilla oli koulussa tunnistettua teknologista ja pedagogista osaamista ja kiin-
nostuksia jo ennen tutorointiprojektia. He olivat päässeet mukaan ja aktiivisesti 
osallistuneet kouluprojekteihin, jotka tukevat tämän osaamisen kehittymistä. Eks-
perttitutoreilla oli myös henkilökohtaisia verkostosuhteita, jotka tukivat kiinnostuk-
sen kehittymistä yhä hienostuneemmaksi osaamiseksi. Tutoroinnissa nämä toi-
mijat saivat keskeisen roolin GoGo Board-koulutuksen suunnittelussa ja toteu-
tuksessa.  
Muut tutorit näkivät eksperttitutoreista erityisesti Joonan ja Laurin osaajina, joilta 
he pyysivät apua ongelmatilanteissa. Joonalla ja Laurilla oli myös erityinen kon-
takti projektissa enemmän taustalla olleisiin käsityönopettajaan sekä fysiikan ja 
kemian opettajaan, joilta he saivat tukea projektin ongelmatilanteissa. Vaikuttaisi 
siltä, että eksperttitutorien toiminnalle oli tärkeää sekä heidän oma aktiivisuu-
tensa ja osaamisensa että kouluyhteisöltä saatu sosiaalinen tunnustus ja vastuu. 
Tässä vuorovaikutussuhteessa he saivat tutorointiprojektissa aktiivisen roolin, 
joka laajensi kouluoppimisen kontekstia niin ajankäytön kuin vastuun ja autono-
miankin suhteen. Lisäksi heidän oppimisympäristönsä laajeni monella tapaa kou-
lun ulkopuolelle ja he pääsivät opettamaan ohjelmointia ja robotiikkaa koulun ul-
kopuolisille aikuisille, lapsille ja nuorille. 
Projektiin osallistuneet aikuiset toimijat luottivat eksperttitutoreiden resursseihin 
ja kykyyn ratkaista haasteita, mikä saattoi johtaa heidän tutkimusaineistoni va-
lossa vähäiseen osallistumiseensa tutorien ohjauksessa ja kouluttamisessa. Eks-
perttitutorit puhuivat itsenäisestä ja vastuullisesta roolistaan pitkälti positiivisesti, 
joten tasavertainen toiminta aikuisten kumppanina projektissa vaikuttaa olleen 
heille mielekästä.  
 
4.3 Tulosten merkitys 
 
Tässä tutkimuksessa tavoitteeni oli antaa 8. luokkalaisille tutoreille ääni teemoit-
telemalla ja luokittelemalla heidän kokemuksiaan ja ajatuksiaan tutoroinnista, op-
pilasasiantuntijuudesta ja toimijuudesta. Lisäksi tavoitteenani oli tarkastella tuto-
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rointia verkostoituneen asiantuntijuuden näkökulmasta tarkastelemalla tutorei-
den keskinäistä sosiaalista verkostoa sekä sen avaintoimijoiden henkilökohtaisia 
verkostoja. Hyödynsin tutkimuksen taustalla useita teoreettisia näkökulmia, yh-
distellen nuorten luovan teknologian käytön ja oppimisen, oppimisen ekologioi-
den, tutoroinnin ja oppilasasiantuntijuuden sekä verkostoituneen asiantuntijuu-
den teorioita. Sidoin tutkimukseni sekä Co4Lab hankkeen että laajemman tekno-
logiakasvatuksen ja koulun kehittämisen kontekstiin. Lisäksi näen, että tutkimuk-
seni tuloksia voidaan hyödyntää tutoroinnin kehittämisessä pedagogisena mene-
telmänä. 
 
Vertaistutorointi ja muut oppilaan opettajan tai ohjaajan rooliin asemoivat käytän-
nöt vaikuttavat yleistyvän pedagogisena ratkaisuna teknologiataitojen opetuk-
sessa. Tulosten pohjalta voi kehittää pedagogisia malleja sekä tutoroinnin teo-
reettista kehystä eteenpäin. Tutoreiden oma ääni on tärkeää saada kuuluviin, 
jotta tutorointia järjestäviltä aikuisilta piiloon jäävätkin näkökulmat saadaan esille. 
Tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että oppilailla saattaa olla hyvin 
korkeatasoista teknologista osaamista, joka täydentää ja saattaa jopa ylittää 
opettajien ja tutkijoiden asiantuntijuuden. Tätä osaamista voi hyödyntää kouluyh-
teisössä myös niin, että sen avulla herätetään vähemmän osaavien nuorten kiin-
nostusta ja kehitetään heidän osaamistaan luovan teknologian käytössä.  
 
Tutoroinnin todettiin Gucciardin, Mach’n ja Mo’n (2016) tutkimuksessa haasta-
neen ja kehittäneen tutoreiden itsevarmuutta ja minäkuvaa. Tutorina toimiminen 
voi herättää myös epävarmuutta omasta roolista (Bulldough ym., 2008). Tässäkin 
tutkimuksessa tutoreilla ilmeni samankaltaisia kokemuksia. Tutoreista monet oli-
vat kiinnostuneita asiantuntijaroolissa toimimisesta. Tutorina toimiminen mahdol-
listi monenlaiset toimijuuden tasot, mutta osaamisen ja aktiivisuuden tasosta riip-
pumatta lähes kaikilla tutoreilla oli positiivinen kokemus toisten auttamisesta ja 
oman toiminnan merkityksellisyydestä kouluyhteisölle (vrt. Honneth, 1995). Tuto-
rointi pedagogisena käytäntönä näytti siis tukeneen heidän henkilökohtaista ja 
jaettua toimijuuttaan. Erityisesti eksperttitutoreina toimineille kognitiivisesti kes-
keisille toimijoille tutoroinnilla näytti olleen kehitystä tukevia vaikutuksia. Riikosen 
ym. (2018) tulokset digitaalisten keksimisprojektien osalta osoittivat, että tutki-
muksen nuoret kykenivät luovaan teknologian välittämään oppimiseen. Tämän 
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tutkimuksen perusteella voidaan puolestaan todeta, että teknologisesti kyvykkäät 
nuoret kykenevät myös ohjaamaan näitä prosesseja. Toisaalta useat tutorit kai-
pasivat myös strukturoidumpaa ja tuetumpaa tutorointiprosessia, minkä merki-
tystä korostavat myös tutoroinnista tehdyt aiemmat tutkimukset. Tämän näkökul-
man huomioimalla voisi myös kehittää tulevien tutorointiprosessien demokraatti-
suutta koko ryhmän tasolla. 
 
Maker-kulttuurin laajentaminen koulukontekstiin on keino opettaa lapsille ja nuo-
rille teknologisia välineitä ja työtapoja hyödyntävän yhteiskehittelyn ja keksimisen 
taitoja (Blikstein 2013; Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2017). Vertaistu-
torointi pedagogisena käytäntönä voi tukea tätä tavoitetta. Osalla teknologisesti 
osaavista oppilaista on kyynisiä asenteita koulua kohtaan, sillä koulun pedagogi-
set käytännöt tuntuvat etäisiltä (Salmela-Aro ym., 2016). Tutorointikäytäntöjen 
systemaattinen kehittäminen on kouluun sitoutumisen näkökulmasta tärkeää eri-
tyisesti niiden oppilaiden innostamisessa, jotka ovat sitoutuneita digitaaliseen 
kulttuuriin ja joilla korkeatasoista osaamista.  
 
 
4.4 Jatkotutkimusajatuksia 
 
Jouduin tekemään monia rajauksia käyttämäni aineiston ja menetelmän suhteen. 
Tässä tutkimuksessa käytettyä aineistoa olisi mielenkiintoista tarkastella myös 
teknologiankäytön näkökulmasta. Jokaiselta tutorilta kysyttiin heidän henkilökoh-
taisista verkostoistaan, suhteiden ylläpitämisen kanavista, teknologian käyttöta-
voista sekä koulun ulkopuolella opittujen taitojen hyödyntämisestä koulussa. Olisi 
mielenkiintoista tarkastella myös tutorin oppilasasiantuntijuuden ja toimijuuden 
luokittelua kvantitatiivisen analyysin keinoin, esimerkiksi tekemällä siitä mittaris-
ton ja tarkastelemalla korrelaatioita todeta, ovatko nämä tekijät yhteydessä toi-
siinsa ja jos ovat, niin millä tavoin. Tällä tavoin voitaisiin edelleen edetä kohti jon-
kinlaista vertaistutoroinnin mallia tai pedagogisia suosituksia tutoroinnille.  
 
Pedagogisesti toimivat luovan digitaalisen teknologian oppimista tukevat käytän-
nöt vaativat yhteistyötä tutkijoiden, opettajien ja innovatiivisten nuorten välillä. 
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Tässä tutkimuksessa näkökulmana olivat nuorten kokemukset, joten jatkotutki-
muksissa olisi kiinnostavaa nostaa esille myös opettajien näkökulma tutoroin-
nissa. Tässä koulussa oli jo olemassa vertaistutoroinnin käytäntö, jota sovellettiin 
tässä projektissa nimeämällä koko luokka vertaistutoreiksi. Tutorointikokeilut 
saattaisivat vaatia erilaista lähestymistapaa sellaisissa kouluissa, joissa ei ole tut-
kimuskoulun kaltaisia käytäntöjä ja käytännön kokemusta. Toisaalta juuri tällai-
sissa kouluissa hyödyttäisiin kehittämistutkimuksen avulla kehitetyistä pedagogi-
sista malleista. Tutorointikirjallisuudessa korostetaan tutoreille annettavan koulu-
tuksen ja tuen merkitystä. Tässä projektissa tutorit toimivat vaativassa projektissa 
pitkälti kolmen eksperttitutorin osaamisen ja resurssien avulla. Olisi kiinnostavaa 
tarkastella, mikä merkitys kattavammalla koulutuksella ja projektin aikaisella tu-
ella olisi tämänkaltaisen tutorryhmän toimijuudelle ja koko ryhmän laajuisten saa-
vutusten kehittämisessä.  
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Liitteet 
 
LIITE 1. Haastattelurunko 
 
Satu Tenhovirta 
Pro gradu aineistonkeruu / kevät 2017 
Digitutorien (8. lk.) yksilöhaastattelut 
 
Haastattelurunko 
 
Haastattelussa on kolme osiota: 1) Sosiaaliset verkostot 2) Tutorina toimiminen 
ja 3) Teknologiaan liittyvä kiinnostus ja osaamisen jalostaminen (haastattelurun-
gossa teemat 3. ja 4) 
 
Kesto: noin 45 min 
 
Alkuun kerron tutkimukseni fokuksesta (tutorien rooli, osaaminen ja sosiaaliset 
verkostot) sekä haastattelun periaatteista (luottamuksellisuus jne.). Sen jälkeen 
muutamia lämmittelykysymyksiä, kuten: 
- Nimi 
- Miksi hakeuduit teknologialinjalle? 
- Miltä tutorina toimiminen on sinusta tuntunut? 
 
1. Verkostot 
 
1.1. Voisitko piirtää A2-paperille oman nimesi paperin keskelle ja sen 
ympärille tärkeimmät ihmiset ja ystäväsi (sekä toiset nuoret että aikui-
set)? Ryhmittele seuraavasti: 1) koulusta tulevat, 2) koulun ulkopuo-
lelta tulevat, 3) harrastuksiin liittyvät ja 4) perheenjäsenet. Kaverit, joita 
tapaat sekä koulussa että sen ulkopuolella, voi mainita omana ryhmä-
nään. Parhaimmat kaverit lähimmäs omaa nimeä (tapaat useimmin, pi-
dät eniten). Sellaiset kaverit lähelle toisiaan, jotka tuntevat toinen toi-
sensa.  
1.2. Käytäisiinkö seuraavaksi läpi kukin piirroksessa nimetyn henkilö: 
o Mikä yhdistää sinua kuhunkin kaveriin? Mitä asioita teette yh-
dessä? 
o Millä tavalla olette yhteyksissä ja kuinka usein? (kuinka usein 
kasvokkain, kuinka usein älypuhelimen/verkon välityksellä) 
o Missä tapaatte? (haastateltava itse kertoo) 
o (Mitä tämä ystävyys/kaveruus merkitsee sinulle?) 
Anna opiskelijan rauhassa kuvata henkilökohtaista sosiaalista verkosto-
aan ennen siirtymistä seuraaviin kysymyksiin. Mikäli joitakin teemoja on jo 
verkoston piirtämisen ohessa käsitelty, voit tiivistää aiheen käsittelyä jat-
kossa (on kuitenkin hyvä varmentaa lyhyesti, että olet ymmärtänyt oikein 
ja/tai pyytää kuvaamaan ko. kaverisuhdetta seikkaperäisemmin ja esi-
merkkien avulla). Ohjaa vastaajat käyttämään verkostokarttaa tukena vas-
tatessaan. Rohkaise täydentämään karttaa, jos mieleen tulee uusia nimiä 
tai verkostoyhteyksiä. 
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1.3. Piirtäisitkö vielä yhden joukon ihmisiä (joko paperin tyhjään koh-
taan tai erilliselle paperille): keitä ovat ne ihmiset, joiden kanssa olet ol-
lut tekemisissä tutorina toimiessasi? (merkitään paperiin tärkeimmät tu-
torryhmän jäsenet, joiden kanssa on ollut tekemisissä, lisäksi opettajat, 
kouluttaja…) Kysytään jokaisesta henkilöstä, minkälaisissa tilanteissa 
on tehnyt yhteistyötä, onko saanut apua ongelmiin, opetusta laitteiden 
käyttöön jne.) Lisäksi kysytään vielä seuraavista asioista: 
o Kenen kanssa ovat toimineet koulussa tutorina ollessaan? 
Pääsevätkö jonnekin, minne oppilaat eivät tavallisesti pääse 
(kontaktit ja tilat, ajankäyttö) 
o Pystyvätkö hyödyntämään koulun ulkopuolisia kontakteja ja 
taitoja tutorina ja päinvastoin?  
2. Digitutorina toimiminen 
 
2.1. Onko sinulla kokemusta tutortoiminnasta tai toisten nuorten/lasten 
ohjauksesta (omia tai tutoroinnin kohteena) ennen tätä kertaa? Jos 
on, niin kerro jotain kokemuksistasi. 
2.2. Mikä on tutorin roolissa kivaa? Millaisia haasteita tai ongelmia olet 
kohdannut tutorina toimiessasi? Kerro jokin esimerkki ongelmatilan-
teesta ja kerro miten se ratkaistiin. 
2.3. Mitä taitoja/osaamista olet tarvinnut toimiessasi tutorina (tässä voivat 
puhua teknologisista tai vuorovaikutuksellisista taidoista) 
2.4. Mitä taitoja olet tutorina oppinut?  
 
2.5. Ketkä kaikki ovat kysyneet sinulta neuvoa? (opettaja, oppilaat, tutorit 
- myös tutortoiminnan ulkopuolella) Missä he ovat tarvinneet apua? 
(esimerkkitilanne) 
2.6. Millaista apua voi saada muilta tutoreilta?  
2.7. Miten opettajat auttavat tutoreita? 
 
2.8. Oletko tutorina alkanut ajatella, että sinulla olisi jotakin kykyjä ja tai-
toja joista et tiennytkään? Millaisia? 
2.9. Oletko ymmärtänyt jotakin uutta opettamisesta? Mitä? Voisitko kuvi-
tella olevasi opettaja tai ohjaaja(n roolissa)? 
2.10. Millaisia tulevaisuuden haaveita sinulla on; liittyvätkö ne jollakin ta-
valla teknologiaan? 
3. Itseä innostavien asioiden kartoittaminen (teknologia) 
 
3.1 Mistä teknologiaan liittyvistä asioista olet kiinnostunut? Kerro yhdestä 
tai kahdesta kiinnostuksen kohteesta, ja vastaa seuraaviin kysymyk-
siin sen pohjalta: 
 
Kuinka kiinnostuksesi on syntynyt? 
Mikä sinua innostaa/on innostanut tämän asian tekemisessä? 
Kerrotko jonkun innostavan kokemuksen? 
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Keiden kanssa jaat kiinnostustasi – ketkä ovat mukana? 
Missä määrin olet harrastuksesi kautta tutustunut uusiin ihmisiin, jotka ja-
kavat kiinnostuksiasi? (tarvittaessa täydennä verkostokarttaa) 
 
3.2 Missä olet tutustunut näihin ihmisiin? 
3.3 Missä määrin teet kiinnostukseesi liittyviä asioita netissä (tietokone, 
älypuhelin jne. - some ja verkkosivustot)? 
3.4 Mitä asioita netti- ja someosallistumiseesi sisältyy? (esim. tiedon ja 
median jakaminen, osallistuminen toimintaan tai tapahtumiin netissä) 
4. Osaamisen jalostaminen (Tässä olen kiinnostunut teknologiaan liittyvistä tai-
doista, joko koulussa tai vapaa-ajalla tapahtuvasta toiminnasta.) Edellisessä oli 
kyse enemmän kiinnostuksen tunnistamisesta, tässä fokus on taitojen tietoisesta 
kehittämisestä. 
 
4.1 Kehitätkö ja harjoitteletko kiinnostukseesi liittyviä teknologiataitoja? 
4.2 Kuka tai ketkä ovat tukeneet sinua noiden taitojen hankkimisessa? 
(”henkistä tukea”, opettamista jne…) 
4.3 Millä tavalla olet hyödyntänyt teknologiaa, nettisivustoja ja somea 
kiinnostukseesi liittyvän tiedon tai taidon hankkimiseksi? (esim. You-
Tube-videot tai nettisivustot)  
4.4 Jos relevanttia: Liittyykö tämän asian tekemiseen jonkinlaista omaa 
tuottamista (esim. median, kuten valokuvat, videot, ohjelmat, tarinat, 
pelihahmot, luomista ja jakamista)? 
 
4.5 Onko kouluopiskelussa ollut hyötyä näistä taidoista ja kontakteista?  
 
Lopuksi; Onko vielä jotakin muuta, mitä voisit kertoa teknologiaan liittyvistä kiin-
nostuksistasi? Entä tutorina toimimisesta tai kaverisuhteistasi? Onko jotakin, mitä 
haluaisit lisätä? Olemme erittäin kiitollisia avustasi! 
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LIITE 2. Sisällönanalyysin luokitteluesimerkki 
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LIITE 3. Verkostoyhteyksien lyhenteet henkilökohtaisissa verkostoissa. 
 
Kaverit:  
Nimellä mainitut kaverit on numeroitu muodossa TnKn. 
NY = nettiyhteisö 
 
Perheenjäsenet: 
TnÄ = äiti 
TnI = isä 
TnS = sisarus 
TnIV = isovanhempi 
 
 
